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Die doel van die ondersoek sentreer rondom die verband tussen denkontwikkeling 
(‘n kognitiewe veranderlike) en prestasie in Afrikaans as tweede taal. Denkont-
wikkeling is egter nie die enigste kognitiewe veranderlike wat prestasie in ‘n taal kan 
beïnvloed nie. Verbale begrip en geheue is ook as vername kognitiewe verander-
likes geïdentifiseer. 
Affektiewe veranderlikes soos motivering, selfkonsep en angs, kan ook met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal in verband gebring word. 
‘n Empiriese ondersoek is uitgevoer waarby 174 hoërskoolleerders betrek is. 
Kognitiewe en affektiewe veranderlikes, asook leerstyl, is gemeet. 
Uit die empiriese ondersoek blyk dit dat selfkonsep, geheue, verbale begrip en 
motivering as die vernaamste veranderlikes beskou kan word wat met prestasie in 
Afrikaans as tweede taal verband hou. Denkontwikkeling is nie as ‘n vername faktor 
geïdentifiseer nie. 
Die bevindinge in die literatuurstudie en die empiriese ondersoek is bespreek om 
ouers en onderwysers van riglyne te voorsien om prestasie in Afrikaans te verhoog.  
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The aim of the research focusses on the relationship between thought development 
(a cognitive variable) and achievement in Afrikaans as a second language. Besides 
thought development, verbal understanding and memory recollection are also 
identified as distinctive cognitive variables. 
Affective variables such as motivation, self-concept and anxiety could also relate to 
performance in Afrikaans as a second language. 
Empirical research was conducted amongst 174 High School learners. Cognitive 
variables, affective variables and learning styles were measured. 
Resulting from the empirical research, it appears that self-concept, memory 
recollection, verbal comprehension and motivation are the main variables that 
impact on the performance of Afrikaans as a second language. Thought process 
development was not identified as a main factor. 
Results from the literature study and the empirical research are discussed in order 
to assist parents and teachers with guidelines to increase achievement in Afrikaans 
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PROBLEEMSTELLING EN NAVORSINGSVERLOOP 
 
If you talk to a man in a language he understands, it goes to his   
  head. If you talk to him in his own language, that goes to his heart. 
 Nelson Mandela 
1.1 BEWUSWORDING VAN DIE PROBLEEM 
 
Dit is woorde soos dié van oud-president Nelson Mandela hierbo wat 'n mens sal 
inspireer om 'n tweede taal aan te leer, veral in ŉ land soos Suid-Afrika met sy 
diversiteit van tale en kulture. Suid-Afrikaanse skole bied kinders die geleentheid 
om ŉ tweede taal aan te leer om sodoende tot die harte van landsburgers wat ŉ 
ander taal as jou eie praat, te spreek. In Suid-Afrika, maar ook in ander lande, word 
'n tweede taal hoofsaaklik aangeleer ter wille van kommunikasie; hetsy vir 
reisdoeleindes, studie, werksgeleenthede of ander praktiese redes. Kommunikasie 
in 'n tweede taal maak dit vir eerstetaalsprekers nie alleen moontlik om 
tweedetaalsprekers te verstaan nie, maar hulle leer ook meer van die 
tweedetaalsprekers se kultuur en denkwyse (Gao 2010:276).  
Voor 1994 het tradisioneel Afrikaanse skole uitsluitlik Afrikaans as eerste taal 
aangebied, aangesien leerders uit Afrikaanse huise met Afrikaans as huistaal 
hierdie skole bygewoon het. Sedert 1994 het al hoe meer leerders van ander 
kulture en tale die tradisioneel Afrikaanse skole begin bywoon, wat tot gevolg 
gehad het dat die leerderprofiel in Afrikaanse skole verander het. Die leerderprofiel 
het verander van die meerderheid Afrikaanse huistaalsprekers na leerders uit 
Engelse, Afrika-, Asiatiese en Europese kulture. As gevolg van hierdie 
verandering, is Afrikaanse skole genoodsaak om Afrikaans nie net as huistaal nie, 
maar ook as 'n tweede taal aan te bied.  
In 'n veeltalige land soos Suid-Afrika, is dit noodsaaklik dat landsburgers in ten 
minste twee van die landstale taalvaardig is, daarom word leerders op laerskool 
blootgestel aan ŉ tweede taal. Die Departement van Onderwys (HNKV 2002:4-5) 
vereis dat leerders se bevoegdheid in hulle huistaal ontwikkel moet word en dat 'n 
tweede taal (in hierdie geval Afrikaans) vanaf Graad 3 aangeleer moet word. 
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Volgens die Departement van Onderwys (HNKV 2002:5) word 'n tweede taal onder 
meer aangeleer ter wille van: 
 persoonlike genot en die ontwikkeling van 'n eie identiteit 
 kommunikasievaardighede wat in verskeie situasies gebruik kan word 
 opvoeding waarsonder taal onmoontlik is, omdat 'n volwassene kennis 
mondelings aan 'n leerder oordra 
 die ontwikkeling van begrip en waardering vir verskillende kulture 
 die ontwikkeling van kritiese en ander tipes denke. 
In die Nasionale Kurrikulumverklaring (2003:9) wys die Departement van Onderwys 
daarop dat leerders bemagtig moet word om oor taalgrense heen te kommunikeer 
om sodoende kulturele verdraagsaamheid en begrip te bevorder. Ten einde die 
leerders te bemagtig om in meer as een taal te kommunikeer, behoort die leerders 
se huistaal in die laerskool deeglik ontwikkel te word, sodat dit die grondslag vir die 
aanleer van die tweede taal (in hierdie geval Afrikaans) kan word. Verder 
veronderstel die Departement van Onderwys dat Afrikaans as tweede taal binne die 
verloop van sewe jaar sodanig kan ontwikkel dat Graad 10-leerders gemaklik in 
Afrikaans kan kommunikeer en Afrikaans moontlik vir leerdoeleindes kan gebruik. 
Die veronderstelling strook egter nie met Mostert (1984:101-102) se bevinding dat 
leerders aan die einde van die primêre skoolfase “nie voorbereid is vir die eise wat 
die sekondêre skool ten opsigte van die taalvaardigheid in Afrikaans as Tweede 
Taal stel nie.” Sy beveel aan dat meer geleentheid vir gesprekvoering (in Afrikaans) 
geskep word. In meer onlangse navorsing ondersteun Huerta en Jackson 
(2010:205-211) Mostert se bevinding dat daar nie genoegsaam gefokus word op 
gesprekvoering nie. Daniels se navorsing in Huerta en Jackson toon aan dat 
leerders 70% van die leerinhoud onthou wanneer hulle dit in geskrewe take toepas 
en dat 90% van die leerinhoud beter in die geheue gestoor word wanneer daaroor 
gepraat word, alvorens dit in geskrewe take toegepas word. Roessingh (2005:210) 
meen ook dat leerders in die klaskamer geleentheid behoort te kry om hulle 
gedagtes mondelings te deel en daarna neer te skryf ten einde beter begrip, asook 
kognitiewe ontwikkeling teweeg te bring.   
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Sparks et al (2006:129-160, 2009:203-243) asook Roessingh (2005:111-134) 
ondersteun die Departement van Onderwys se siening dat ŉ eerste taal (huistaal) 
se struktuur noodsaaklik vir die suksesvolle aanleer van 'n tweede taal is. 'n 
Tweede taal se struktuur word vergelyk met dié van ŉ eerste taal ten einde op die 
struktuur van die eerste taal te bou. 'n Tipiese tweedetaalspreker in die 
hedendaagse klaskamer se huistaalgrondslag is egter nie noodwendig sodanig 
vasgelê om die tweede taal se struktuur te akkommodeer nie. Swart leerders wat in 
stede grootword, praat nie meer hulle moedertaal (huistaal) nie, maar gebruik 
Engels of 'n mengelmoes van Afrika-tale om te kommunikeer. Die aanleer van 
Afrikaans as tweede taal vind daarom nie suksesvol plaas nie, omdat daar nie ŉ 
behoorlike eerstetaalfondament bestaan nie. Dit het noodwendig ŉ negatiewe 
invloed op prestasie in Afrikaans. Verder verwys Laija-Rodriguez et al (2006:103) 
ook na die verband tussen taalvaardigheid in ŉ eerste taal en taalvaardigheid in ŉ 
tweede taal: “…students with higher language proficiency in their L1 (first language) 
will achieve higher L2 (second language) profiency. This adds to the literature and 
research supporting language and literacy skills in L1 as contributors to L2 
language and reading development…”  
Swart kinders leer aanvanklik 'n swart taal as hulle huistaal en later leer of gebruik 
hulle Engels as 'n tweede taal. Gevolglik is Afrikaans vir die meerderheid swart 
leerders in werklikheid nie ŉ tweede taal nie, maar ŉ derde taal. 
'n Verdere element wat die aanleer van Afrikaans kan beïnvloed, is die hoeveelheid 
interaksie wat leerders, wat nie Afrikaans as huistaal het nie, met 
Afrikaanssprekendes het. Leerders kan blootgestel word aan Afrikaans op die 
skoolterrein wanneer informeel met maats gesels word, asook in die klaskamer 
waar taal formeel aangeleer word. Jim Cummins onderskei tussen hierdie twee 
taalvaardigheidstipes, naamlik sosiale en akademiese vaardigheid. Die basiese 
vaardighede wat in sosiale situasies (soos op die skoolterrein) ontwikkel word, 
staan bekend as Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) en die 
akademiese vaardighede wat in 'n klaskamer aangeleer word, word Cognitive 
Academic Language Proficiency (CALP) genoem. Cummins se navorsing het 
aangetoon dat kommunikasie in 'n tweede taal (BICS) binne twee jaar ontwikkel 
kan word, maar dat akademiese taal (CALP) drie tot vyf jaar kan neem om te 
ontwikkel (Castillo 2008:16; Byland 2011:1). Dit verklaar waarom sommige 
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tweedetaalsprekers in staat is om goed in Afrikaans te kommunikeer, maar nie in 
skryfstukke of geskrewe eksamens presteer nie. Dit het tot gevolg dat hulle 
mondelinge punte hoog is, maar dat hulle prestasie ten opsigte van geskrewe werk 
(opstelle en ander skryfstukke) laag is. Ramani en Joseph (2008:48) beweer dat 
BICS 'n kommunikasie-vaardigheid is wat 'n kind in sy eerste taal ontwikkel nog 
voordat hy skool toe gaan en tydens sy skoolloopbaan verder ontwikkel. 'n Kind se 
kommunikasievaardighede in 'n tweede taal berus egter op die hoeveelheid sosiale 
interaksie tussen die kind en sprekers van die tweede taal.  
Hoërskoolleerders bevind hulle in ŉ ouderdomsfase waar ingrypende kognitiewe 
ontwikkeling plaasvind. Volgens Piaget se teorie ontwikkel hulle denke van die 
konkreet-operasionele fase na die formeel-operasionele fase. Leerders in die 
konkreet-operasionele fase dink in terme van konkrete voorwerpe wat hulle kan 
sien, terwyl leerders in die formeel-operasionele fase in staat is om abstrak te dink 
en probleme met verskillende veranderlikes in hulle gedagtes op te los  (Wu & 
Chiou 2008:237-251). Leerders se denke ontwikkel nie gelyktydig of op presies 
dieselfde ouderdom na die formeel-operasionele fase nie, maar elke leerder se 
denke ontwikkel geleidelik en teen sy eie tempo (Ojose 2008:26-30). Omdat die 
leerders nie almal op dieselfde denkvlak is nie, het dit implikasies vir die onderrig 
van en prestasie in 'n taal. 
Wisselwerking tussen taal en denke vind voortdurend plaas. ŉ Kind gebruik taal om 
uitdrukking aan sy denke te gee, sy gedagtes te orden en oor te dra. Elke kind dink 
in ŉ bepaalde taal wat hom of haar in staat stel om sy of haar gedagtes in woorde 
te formuleer en uit te spreek. Taal maak gevolglik denke moontlik (Gleitman & 
Papafragou 2004:633-661). Omgekeerd het denkontwikkeling implikasies vir 
taalontwikkeling. Denkontwikkeling is ŉ noodsaaklike onderbou vir die aanleer van 
gesofistikeerde taalgebruik. Van der Merwe en Southwood (2008:45-64) het 
byvoorbeeld bevind dat leerders in die konkreet-operasionele fase idiome letterlik 
interpreteer terwyl dit nie die geval was met leerders wat die formeel-operasionele 
fase bereik het nie. ŉ Kind in die formeel-operasionele fase se taalgebruik is 
gevolglik op ŉ hoër vlak as dié van ŉ kind in die konkreet-operasionele fase, omdat 
die kind nie alleen in staat is om beeldspraak in ŉ taal te begryp nie, maar ook in 
staat is om sy of haar opinie op so ŉ wyse te formuleer dat dit verstaanbaar vir 
ander mense is.  
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Alhoewel denkontwikkeling ŉ faktor is wat met die aanleer van ŉ taal verband hou, 
kan dit nie as die enigste faktor beskou word nie. Die aanleer van ŉ taal word, soos 
enige ander leeraktiwiteit, deur verskeie faktore beïnvloed. Bloom (Bester 1998:9-
11) onderskei in sy leermodel drie groepe veranderlikes wat met leer en prestasie 
verband hou, naamlik kognitiewe veranderlikes, affektiewe veranderlikes en die 
kwaliteit van onderrig.  
 Kognitiewe veranderlikes: Dit is veranderlikes soos intelligensie, aanleg en 
denke waarmee die leerder tot die leertaak toetree. 
 Affektiewe veranderlikes: Dit is veranderlikes soos motivering en selfkonsep 
waarmee die leerder tot die leertaak toetree. 
 Kwaliteit van onderrig: Dit sluit in aspekte soos goeie verduideliking, 
deelname aan leergebeure, toepassing van leerinhoud en gereelde 
evaluering.  
   
Daar bestaan internasionale ondersoeke waarin die belangrikheid van kognitiewe 
faktore ten opsigte van die aanleer van ŉ tweede taal ondersoek is, soos dié van 
DeKeyser (2000:499-533) waar ŉ verband aangetoon is tussen aanleg, intelligensie 
en verbale vermoë. Robinson (2005:235-268) se ondersoek het ŉ verband 
aangetoon tussen eksplisiete leer, intelligensie en die aanleer van ŉ tweede taal, 
terwyl Wetzels et al (2011:274-291) en Krekeler (2006:99-130) ŉ verband 
aangetoon het tussen vorige kennis en prestasie in ŉ tweede taal. In nie een van 
die ondersoeke word denkontwikkeling in berekening gebring nie. Dit is gevolglik 
moeilik om vas te stel of denke ŉ vername kognitiewe veranderlike is.    
Daar bestaan ook internasionale ondersoeke wat affektiewe faktore en prestasie in 
ŉ tweede taal nagevors het, soos dié van Rueda en Chen (2005:209-229) wat 
motivering en prestasie in taal ondersoek het, selfkonsep en leesprestasie is deur 
Kaniuka (2010:184-188) ondersoek en Pappamihiel (2002:327-356) het die invloed 
van angsbelewing op die aanleer van ŉ tweede taal nagevors.  
Dit is moeilik om ŉ saak soos die kwaliteit van onderrig na te vors, omdat dit 
verskillende onderwysers wat ŉ tweede taal aanbied, betrek. Instede daarvan om te 
fokus op die onderrig wat leerders ontvang, kan daar eerder gelet word op die wyse 
waarop die leerders hulleself onderrig, oftewel die leerstyl wat hulle volg ten einde ŉ 
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tweede taal aan te leer. In hierdie opsig het Castro en Peck (2005:401-409) se 
navorsing ŉ verband aangetoon tussen leerstyl en die suksesvolle aanleer van ŉ 
tweede taal.     
Binne die Suid-Afrikaanse konteks, in die laat 1970’s en vroeë 1980’s het Mans 
(1977) navorsing gedoen oor die invloed van denkontwikkeling (met die klem op 
kreatiewe denke) en ander kognitiewe faktore op die skriftelike stelwerk van 
hoërskoolleerders. Peche (1979) het die verband tussen skryftaalvermoë en 
intelligensie ondersoek, terwyl Horne (1974) wou vasstel waarom Afrikaanse 
leerders swak spel. Van die navorsing wat meer onlangs in ŉ Suid-Afrikaanse 
konteks gedoen is, handel onder meer oor meervoudige intelligensie (Van den Berg 
2004:279-294), die waarde van leesaktiwiteite (Van Wyk 2005:113-115), 
taaloordrag (Stander 2001:107-122), figuurlike taalgebruik (Van der Merwe 
2008:45-64) en assesseringtake (Van den Berg 2004:279-294). Du Toit (2006) het 
faktore soos sosio-politieke, sosio-kulturele en individuele kenmerke identifiseer wat 
die onderrig en leer van Afrikaans as tweede addisionele taal beïnvloed. 
Die genoemde ondersoeke op internasionale vlak en binne die Suid-Afrikaanse 
konteks betrek egter nie beide kognitiewe en affektiewe veranderlikes nie. Die 
kwaliteit van onderrig of leerstyl word ook nie gelyktydig saam met kognitiewe en 
affektiewe veranderlikes ondersoek nie. Dit is gevolglik moeilik om vas te stel in hoe 
mate denkontwikkeling saam met ander veranderlikes vir die variansie in die 
prestasie van ŉ tweede taal verantwoordelik is. As al die veranderlikes nie 
gelyktydig ondersoek word nie, kan denkontwikkeling se belangrikheid ten opsigte 
van prestasie in ŉ tweede taal moeilik gepeil word.  
1.2  FORMELE  PROBLEEMSTELLING 
 
Ten spyte daarvan dat Suid-Afrika ŉ land met elf amptelike tale is, word swart 
leerders nie in hulle huistaal nie, maar in hulle tweede taal, Engels, onderrig. 
Afrikaans, wat bekend staan as die Eerste Addisionele Taal, is in werklikheid swart 
leerders se derde taal, maar daar word van swart leerders verwag om in Afrikaans 
te presteer op ŉ tweedetaalvlak. Alhoewel daar reeds in die media en 
departementele verslae op die taalproblematiek van swart leerders gewys is, is min 
navorsing daaroor gedoen om die situasie te verbeter. Kinders bevind hulle 
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gedurende hulle hoërskooljare in die oorgang tussen die konkreet-operasionele en 
die vroeë stadium van die formeel-operasionele vlak volgens Piaget se kognitiewe 
ontwikkelingsmodel. Die vraag ontstaan eerstens hoe hierdie oorgang ŉ invloed op 
die aanleer van ŉ tweede taal het, veral by swart leerders vir wie die tweede taal in 
werklikheid ŉ derde taal is. Tweedens hoe denkontwikkeling tesame met ander 
kognitiewe en affektiewe veranderlikes met prestasie in ŉ tweede taal verband hou.  
Formeel kan die probleem van hierdie ondersoek in die volgende vrae verwoord 
word: 
 Bestaan daar ŉ verband tussen denkontwikkeling en prestasie in            
Afrikaans as tweede taal? 
 Hoe hou denke en ander kognitiewe veranderlikes, soos geheue en 
verbale begrip, verband met prestasie in Afrikaans as tweede taal? 
 Hoe hou denkontwikkeling en sekere affektiewe faktore verband met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal? 
 Hoe hou denkontwikkeling en leerstyl verband met prestasie in Afrikaans 
as tweede taal? 
 In die lig van ander veranderlikes, kan denke as ŉ vername veranderlike 
beskou word wat met prestasie in 'n tweede taal verband hou? 
1.3 DIE DOEL VAN DIE ONDERSOEK 
Die doel van die ondersoek is om te bepaal in watter mate denkontwikkeling 
verband hou met die aanleer van Afrikaans as tweede taal by hoërskoolleerders. In 
die lig van bogenoemde doelstelling sal ŉ literatuurstudie onderneem word om: 
 die verband tussen denkontwikkeling en die aanleer van ŉ tweede taal te 
ontleed 
 verskillende tipes denke te identifiseer en in verband te bring met prestasie 
in  Afrikaans as tweede taal 
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 Piaget se teorie oor denkontwikkeling te ondersoek om vas te stel in hoe 
mate die oorgang van die konkreet-operasionele vlak na die formeel-
operasionele vlak die aanleer van ŉ tweede taal kan beïnvloed 
 die rol van die kultuur waarin ŉ kind grootword, volgens Vygotsky se teorie, 
in verband te bring met taalontwikkeling. 
 
Benewens denke is daar ook ander faktore wat die aanleer van ŉ tweede taal kan 
beïnvloed. Gevolglik sal ŉ literatuurstudie onderneem word om ook:  
 die verband tussen prestasie in ŉ taal en affektiewe faktore (soos 
 motivering, selfkonsep en angsbelewing) te ondersoek  
 faktore in die sosiale omgewing waarin die kind grootword en wat met  
 taalverwerwing verband hou te ondersoek (die rol van ouers en maats)  
 die rol van die onderwyser in gehalte onderrig sowel as die bydrae van die 
 leerder se leerstyl, in verband te bring met prestasie in ŉ tweede taal. 
 
ŉ Empiriese ondersoek sal uitgevoer word in ŉ poging om vas te stel of: 
 daar ŉ verband bestaan tussen denkontwikkeling en prestasie in Afrikaans 
as tweede taal 
 kognitiewe veranderlikes (geheue en verbale begrip) verband hou met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal 
 affektiewe faktore (motivering, angs en selfkonsep) verband hou met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal 
 leerstyl in verband gebring kan word met prestasie in ŉ tweede taal 
 denke as vername veranderlike beskou kan word wat met prestasie in ŉ 
tweede taal verband hou. 
1.4 DIE PROGRAM WAT GEVOLG GAAN WORD 
 
Die mens verander en ontwikkel van sy geboorte tot sy sterfbed. Een van die 
veranderinge wat plaasvind, behels die ontwikkeling van ŉ mens se denke, geheue 
en verstandsfunksies. Deur middel van denke en die ontwikkeling van taal is die 
mens in staat om die wêreld om hom te ervaar. In hoofstuk 2 sal denkontwikkeling 
en verskillende tipes denke bespreek word. 
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Denkontwikkeling vind geleidelik, teen verskillende tempo’s en in ŉ sekere volgorde 
plaas. Hierdie kenmerke van denkontwikkeling, asook Piaget se teorie oor 
denkontwikkeling word ontleed. Benewens Piaget se navorsing, word ander 
sielkundiges se teorieë, soos dié van Vygotsky, Chomsky en Case bespreek. 
Verder word faktore wat denkontwikkeling en taalontwikkeling beïnvloed, ook in 
hoofstuk 2 bespreek. Dit sluit faktore in soos die omgewing waarin die kind 
grootword, die rol van ouers, die rol van onderwysers, die skoolomgewing, asook 
die ouderdom en geslag van die kind. 
Daar word nie net van ŉ leerder verwag om ŉ tweede taal op skool aan te leer nie, 
maar daar word ook druk op die leerder geplaas om in die tweede taal te presteer. 
In hoofstuk 3 sal die faktore wat prestasie in ŉ tweede taal kan beïnvloed, ontleed 
word. Die klem sal hoofsaaklik val op kognitiewe faktore (intelligensie en aanleg, 
asook vorige kennis), affektiewe faktore (motivering, selfkonsep en angsbelewing), 
leerders se verskillende leerstyle en onderrigfaktore.   
ŉ Empiriese ondersoek word beplan om primêr die verband tussen 
denkontwikkeling en prestasie in Afrikaans as tweede taal te ondersoek.  
Die ondersoekmetode word in hoofstuk 4 uiteengesit. Dit sluit die steekproef, 
meetinstrumente, navorsingsprosedure, asook die toetsing van die hipoteses in. 
In hoofstuk 5 word die resultate van die empiriese ondersoek bespreek.  
Ten slotte word die implikasies van die ondersoek in hoofstuk 6 bespreek. Die 
implikasies sal hoofsaaklik fokus op riglyne aan onderwysers om 
tweedetaalleerders effektief in die klaskamer te ondersteun. Daar sal ook 









DENKE EN DENKONTWIKKELING 
 
Cogito ergo sum. 
(I think therefore I am) 
René Descartes (1596–1650) 
 
2.1  INLEIDING 
 
Die mens se bestaan in die wêreld is nie moontlik sonder taal nie. Vir die 
voortbestaan van die mens is dit nodig om te kommunikeer en daarvoor word taal 
gebruik. Deur taal kan opvoeding plaasvind en dit stel een geslag in staat om 
kennis aan ŉ volgende geslag oor te dra. 
In hierdie hoofstuk word die verband tussen denkontwikkeling en die aanleer van ŉ 
tweede taal ontleed. By die bestudering van denkontwikkeling word daar gelet op 
die verskillende tipes denke soos logiese, abstrakte, kreatiewe en kritiese denke, 
asook probleemoplossing, aangesien hierdie tipes denke ŉ vername rol speel in die 
verwerwing van ŉ taal. ŉ Kind moet ŉ groot deel van ŉ taal se struktuur en 
woordeskat verwerf alvorens hy of sy denkprobleme kan oplos. 
Benewens die verskillende tipes denke, word die algemene kenmerke van 
denkontwikkeling ook bespreek. Drie kenmerke is veral prominent. Eerstens vind 
denkontwikkeling by kinders teen verskillende tempo’s plaas en daarom kan 
aanvaar word dat taalverwerwing ook teen verskillende tempo’s sal plaasvind. 
Dieselfde redenasie geld vir die ander twee kenmerke, naamlik dat 
denkontwikkeling en taalverwerwing in ŉ bepaalde volgorde plaasvind en dat dit 
geleidelik plaasvind. 
Die teorieë oor denkontwikkeling en taalverwerwing van Jean Piaget, Lev Vygotsky, 
Noam Chomsky en Robbie Case word ontleed. Piaget se teorie oor die konkreet-
operasionele denke (van toepassing op kinders tussen die ouderdom 7 tot 11 jaar) 
en formeel-operasionele denke (van toepassing op kinders tussen die ouderdom 
van 11 tot 16 jaar) word ingesluit, omdat die oorgang van konkreet-operasioneel na 
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formeel-operasioneel gedurende die hoërskooljare plaasvind en implikasies vir die 
aanleer van ŉ tweede taal inhou.   
Vygotsky se teorie dat kultuur en sosialisering kognitiewe aktiwiteit stimuleer, is 
belangrik, omdat die kinders wat Afrikaans as tweede taal neem, van verskillende 
kulture afkomstig is. Die kultuurgroepe wat gewoonlik in ŉ klas sit waar Afrikaans as 
tweede taal onderrig word, is Engels, Asiaties, kleurling en verskillende swart 
bevolkingsgroepe. ŉ Tweede taal word aangeleer vanuit die agtergrond van die kind 
se eie kultuur. Kinders vergelyk die woordeskat en struktuur van die tweede taal 
met hul huistaal se struktuur en heg betekenis daaraan volgens hul kulturele 
agtergrond. Terwyl die kinders die tweede taal aanleer, sosialiseer hulle met 
mekaar in die klaskamer, maar veral ook op die skoolterrein en elders buite 
skoolverband. Sosialisering met mekaar stimuleer kognitiewe ontwikkeling, omdat 
hulle met mekaar kommunikeer en hulle taalvaardigheid verbeter met gereelde 
interaksie tussen maats.  
Chomsky is van mening dat taalvermoë aangebore is en dat taal aangeleer word 
deur middel van interaksie met die gemeenskap. Volgens Chomsky se teorie kan 
die gemeenskap die aanleer van Afrikaans as tweede taal positief of negatief 
beïnvloed. Kinders uit ŉ swart gemeenskap kan negatief beïnvloed word, omdat 
Afrikaans vandag nog in sekere swart gemeenskappe as die taal van die 
onderdrukker beskou word. Die Asiatiese gemeenskap beskou Afrikaans dikwels as 
ŉ onbelangrike taal en fokus op Engels, aangesien dit as die kommunikasietaal in 
Suid-Afrika beskou word. Indien kinders in ŉ Afrikaanse gemeenskap woon, kan 
hulle positief beïnvloed word om die taal aan te leer.  
Vir Case is onderrig ŉ noodsaaklike komponent van kognitiewe ontwikkeling en 
taalverwerwing. Case argumenteer dat die volwassene die kind onderrig, help en 
begelei deur die verskillende stadia van ontwikkeling asook met die aanleer van 
taal. Die volwassene sal ŉ woord herhaal totdat die kind die woord aangeleer het en 
kan gebruik. Dieselfde metode word in die klaskamer gevolg wanneer die opvoeder 
woorde en die sinstruktuur van die tweede taal herhaal totdat die kind dit verstaan 
en kan toepas.  
Verskillende faktore wat denkontwikkeling en taalverwerwing beïnvloed, word ook in 
die hoofstuk bespreek. Die faktore waarna verwys word, is die omgewing waarin die 
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kind grootword, die belangrike rol van die ouer(s) en versorgers, onderwysers se 
insette, maats se invloed en die bydrae wat die skool tot ontwikkeling en 
taalverwerwing lewer. Benewens bogenoemde faktore word daar ook gepoog om te 
bepaal of geslag en ouderdom van belang is in die ontwikkelingsproses. 
Die invloed van denkontwikkeling op prestasie in ŉ tweede taal sal ook bespreek 
word. Prestasie word beïnvloed deur verskeie faktore (omgewing, ouers, maats, 
onderwysers, ens.) waarna reeds verwys is en word gestimuleer deur spel, 
konsentrasievermoë, die verwagtinge van ouers en onderwysers, en so meer. Die 
hoofstuk word afgesluit met ŉ bespreking oor die meting van denkontwikkeling. Vir 
die doeleindes van hierdie studie word daar gefokus op die meting van konkreet- en 
formeel-operasionele denke. 
2.2 OMSKRYWING EN DEFINIËRING VAN DENKE EN 
 DENKONTWIKKELING 
 
Denke kan omskryf word as die verkryging van inligting uit die omgewing waarin die 
mens hom bevind. Die inligting wat uit die omgewing verkry word, word in die vorm 
van simbole (soos skemas, beelde of voorstellings) in die mens se geheue gestoor. 
Sodra die simbole in die geheue opgeneem is, word dit getransformeer tot kennis 
wat op ŉ later stadium uit die geheue onttrek en gebruik kan word. Daar kan ook na 
denke verwys word as die byvoeging van nuwe feite by bestaande inligting 
(Woolfolk 2007:345, Matlin 2009:357). Denke is die vermoë waaroor mense beskik 
om die wêreld om hulle met al hul sintuie te ervaar. Die inligting wat tydens hierdie 
ervaring bymekaar gemaak word, word in die menslike brein geprosesseer. Die 
prosesseringsproses stel die mens in staat om op die wêreld te reageer. Die mens 
reageer op sy wêreld wanneer hy praat, redeneer, leer, probleme oplos en so meer 
(Medin et al 2005:4,24; Berger 2011:153).           
Ontwikkeling verwys na verandering wat in die mens plaasvind vanaf geboorte tot 
sterfte. Een so ŉ ontwikkelingselement is kognitiewe of denkontwikkeling. 
Kognitiewe ontwikkeling dui op veranderinge in denke, geheue en ander 
verstandsfunksies. Om te kan dink, moet die mens sekere kognitiewe prosesse 
inspan, soos waarneming, begripvorming, prosessering en die stoor van inligting. 
Volgens Oates en Grayson (2004:26) is hierdie prosesse verantwoordelik vir die 
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bou van strukture in die kind se verstand waarmee die kind op gebeure in sy 
leefwêreld reageer, sy leefwêreld verken en verstaan.  
Armour-Thomas en Gopaul-McNicol (1998:39) beskryf denkontwikkeling as ŉ aksie, 
optrede of aktiwiteit wat plaasvind wanneer daar interaksie met ander mense is. As 
gevolg van die interaksie met mense, vind daar denkprosesse soos redenering, 
beplanning en die stoor van inligting plaas. In aansluiting hierby bespreek Lillard in 
Goswami (2004:188-204) die waarde van verbeeldingspeletjies in denkontwikkeling. 
In verbeeldingspeletjies skep kinders situasies en vertolk hulle verskillende rolle. 
Deur middel van die verbeeldingspeletjies vind interaksie tussen kinders plaas. 
Wanneer die kind tydens ŉ speletjie met sy maats onderhandel oor die rol wat hy 
vertolk, ŉ optrede bevraagteken of poog om ŉ situasie te verander, het kognitiewe 
ontwikkeling plaasgevind.    
Namate ŉ kind ouer word en kennis opdoen, vind daar verandering in sy 
denkpatrone plaas. In die breë gesien, ontwikkel ŉ kind se denke van die konkrete 
na abstrakte. Eers kan die kind net logies redeneer in terme van dit wat hy of sy 
konkreet kan waarneem, maar namate denkontwikkeling plaasvind, kan die kind, in 
die afwesigheid van konkrete materiaal, logiese gevolgtrekkings maak. Die kind is in 
staat om moontlikhede in sy of haar gedagtes voor te stel en om uitkomste te 
voorspel. Dit het onder andere implikasies vir inhoud wat in ŉ taalkonteks aangeleer 
word. ŉ Leerder is byvoorbeeld in staat om dieper betekenis in letterkundige werke 
en gedigte te verstaan wanneer hy stylfigure (soos metafore) begryp (Papalia et al  
2006:437). 
Denkontwikkeling het ook implikasies vir die sosiale relasies van ŉ kind. As gevolg 
van ŉ verandering in denke besef die kind dat nie alle mense dieselfde opinies 
huldig en dieselfde gevoelens het nie. Die kind begin geleidelik besef dat mense die 
wêreld vanuit hulle eie oogpunt beleef en daarom het mense verskillende menings 
oor ŉ saak en stel hulle verskillende oplossings vir ŉ probleem voor (Lee & Das 
Gupta 1997:178). 
Met inagneming van bogenoemde gegewens kan denkontwikkeling beskou word as 
die verandering wat plaasvind in mense se denkprosesse namate hulle ouer word. 
Hierdie verandering vind geleidelik plaas as gevolg van interaksie met die 
omgewing en ander mense. Namate die kind ouer word, verander sy denkpatrone: 
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hy word minder egosentries, plaas homself in die skoene van ander mense deur 
middel van verbeeldingspeletjies, sy geheue verbeter en hy beweeg van konkrete 
denke na abstrakte denke.  
2.2.1 Verskillende tipes denke 
 
In die ontwikkeling van ŉ kind kan verskillende tipes denke onderskei word, soos 
logiese, abstrakte, kreatiewe en kritiese denke, asook probleemoplossing. In die 
bespreking wat volg, sal die verskillende tipes denke omskryf word en die 
belangrikheid wat elke tipe vir taalverwerwing inhou, bespreek word. 
A Logiese denke 
 
Medin et al (2005:355) omskryf logiese redenering as die gebruik van gegewe feite 
(premisse) om tot ŉ gevolgtrekking (konklusie) te kom. Om te verseker dat ŉ 
konklusie korrek is, moet die premisse korrek wees (Epp 2004:1). 
Leighton in Leighton en Sternberg (2004:295) verwys na die waarde van 
agtergrondkennis waarmee die korrekte feite geïdentifiseer kan word, sodat die 
korrekte konklusie gemaak kan word. 
Matlin (2009:395) verduidelik logiese denke aan die hand van die volgende 
voorbeeld: 
ŉ Student volg ŉ kursus op universiteit wat onder andere bepaal dat ŉ werkstuk 
teen ŉ sekere datum ingehandig moet wees. Die student word daarop gewys dat hy 
nie die kursus sal slaag indien hy nie die werkstuk op daardie datum inhandig nie 
(premisse). Hy handig nie die werkstuk in nie, daarom kan hy die gevolgtrekking 
(konklusie) maak dat hy nie die kursus sal slaag nie. Indien hy egter siek was en ŉ 
mediese sertifikaat inhandig (agtergrondkennis), kan hy uitstel kry om op ŉ latere 
datum in te handig.  
Logiese redenering vind hoofsaaklik op twee wyses plaas, naamlik deduktiewe en 
induktiewe redenering. By induktiewe redenering word daar vanaf die spesifieke na 
die algemene geredeneer en op grond van spesifieke kenmerke word ŉ algemene 
gevolgtrekking gemaak (Woolfolk 2007:290). ŉ Voorbeeld van induktiewe 
redenering is die leer van spelreëls ten opsigte van die verkleiningsvorm. Die kind 
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leer dat die verkleinwoord wat gebruik word vir spesifieke woorde, soos oom, 
oompie is. Dieselfde agtervoegsel (-pie) word gebruik vir woorde soos arm (armpie) 
en droom (droompie). Op grond hiervan word die algemene gevolgtrekking gemaak 
dat wanneer ŉ selfstandige naamwoord op ŉ ‘m’ eindig, die agtervoegsel -pie 
aangeheg word om die verkleinwoord te vorm. 
By deduktiewe redenering word daar van die algemene na die spesifieke 
geredeneer en op grond van algemene kenmerke (premisse) wat ooreenstem, kan 
ŉ spesifieke afleiding (konklusie) gemaak word (Leighton & Sternberg 2004:295). ŉ 
Voorbeeld van deduktiewe redenering word deur middel van die leer van spelreëls 
verduidelik. Die leerder leer die algemene reël dat wanneer ŉ selfstandige 
naamwoord op ŉ ‘m’ eindig, die agtervoegsel -pie aangeheg word vir die vorming 
van die verkleinwoord. Die reël kan toegepas word op spesifieke woorde soos 
droom en boom, want albei woorde eindig op -m.        
ŉ Kind in Piaget se konkreet-operasionele fase (7-11 jaar) is in staat om logies te 
dink wanneer sy voorwerpe konkreet sien of kan hanteer. Verskillende logiese 
opdragte kan aan die kind gegee word soos om die voorwerpe volgens grootte, 
kleur of tekstuur te sorteer of bymekaar te tel (Papalia et al 2006:347).  
Die kind in die formeel-operasionele fase (11 jaar en ouer) is in staat om logies te 
dink sonder om voorwerpe konkreet te sien of te hanteer. Dit is vir die kind moontlik 
om in sy gedagtes voorwerpe te klassifiseer, getalle bymekaar te tel en konsepte te 
vergroot of te verklein, dit wil sê abstrakte denke is moontlik (Jones et al 2010:365). 
Volgens Piaget se teorie (sien volledige bespreking by 2.4) behoort kinders vanaf 
die ouderdom van sewe jaar logies te kan dink en dit vereis onder andere dat hulle 
in staat moet wees om grafieke korrek te kan trek en interpreteer (Berg & Phillips 
1994:324-325). Onderhoude is met 72 Amerikaanse leerders in Graad 7, 9 en 11 
gevoer waartydens hulle vrae moes beantwoord oor 18 reeds opgestelde grafieke. 
Daar is van die leerders verwag om self ook drie grafieke op grond van gegewe 
data te trek en te interpreteer. Die ondersoek het aangetoon dat ŉ groot persentasie 
van die leerders nog nie logies kan redeneer nie. Hierdie leerders het slegs oor ŉ 
geringe kennis van grafieke beskik en was nie in staat om grafieke korrek te trek en 
korrek te interpreteer nie. Slegs een derde van die Graad 11’s (van hierdie 
30 
 
ondersoek), was in staat om grafieke korrek te trek op grond van gegewe data 
(Berg & Phillips 1994:327,328,330). 
Micklo (1995:24) wys daarop dat kinders se vermoëns om logies te redeneer, 
gevorm word deur middel van interaksie met hul omgewing. Hulle ontdek nuwe 
voorwerpe in hul omgewing en maak afleidings oor die voorwerpe met behulp van 
hul agtergrondkennis. Die agtergrondkennis word gebruik om hierdie voorwerpe te 
sorteer en te klassifiseer. Micklo (1995: 25-28) stel ŉ paar aktiwiteite voor waarmee 
logiese denke by voorskoolse kinders gestimuleer kan word. Een van die aktiwiteite 
is vryspel met voorwerpe van verskillende kleure, vorms en grootte. Die kinders 
word aangemoedig om te leer wat elke voorwerp is, wat die voorwerp se kenmerke 
is en hoe voorwerpe van mekaar verskil. Taalverwerwing is belangrik, want kinders 
sorteer voorwerpe, maar moet taal gebruik om die voorwerpe te benoem en te 
klassifiseer.         
Logiese denke is ook belangrik vir die aanleer van ŉ tweede taal, omdat daar van 
leerders verwag word om hulle gedagtes logies te orden wanneer hulle toesprake 
lewer, asook opstelle en ander skryfwerk aanbied. McCann (2010:34) het in sy 
studie van hoërskoolleerders bevind dat die leerders in staat is tot logiese denke, 
maar dat die meeste van hierdie leerders dit moeilik vind om logies uiteengesette 
skryfstukke in te dien. Onderwysers kan hierdie leerders begelei om argumente 
logies neer te skryf, maar onderwysers moet veral oplet dat take wat leerders 
aanpak, binne hulle ervaringsveld is. Daar behoort ook geleentheid vir leerders te 
wees om met mekaar te gesels oor die taak, sodat hulle agtergrondkennis uitgebrei 
kan word. McCann (2010) se bevindinge sluit aan by die navorser se ondervinding, 
aangesien die meerderheid leerders in die Afrikaans-tweedetaalklas dit moeilik vind 
om hulle gedagtes of idees logies uiteen te sit in hulle skryfwerk en toesprake – ten 
spyte van ŉ onderwyser se verduidelikings en leiding. Een van die redes waarom 
leerders nie logiese werkstukke inhandig nie, kan toegeskryf word aan ŉ gebrek 
aan agtergrondkennis, omdat die meeste van die onderwerpe moontlik buite hulle 
ervaringswêreld val.    
Volgens Ayalon en Even (2008:235-236) sal die leerder in die formeel-operasionele 
fase wat ŉ probleem suksesvol opgelos het, logies korrek geredeneer het. So ŉ 
leerder is in staat om met alle moontlike inligting stap-vir-stap te redeneer en 
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afleidings te maak om by ŉ moontlike antwoord uit te kom. Om by die antwoord of 
oplossing uit te kom en om die regte afleidings te maak, moet die leerder sy 
bestaande kennis logies korrek gebruik.  
Saamgevat behels logiese denke die ontleding van beskikbare inligting om ŉ 
korrekte afleiding te maak en tot ŉ geldige gevolgtrekking te kom. Kognitiewe 
ontwikkeling moet eers plaasvind en dit kan gebeur wanneer leerders deur 
onderwysers begelei word om logies te dink, sodat leerders in staat is om inligting 
te ontleed en korrekte afleidings te maak. Die ontwikkeling van logiese denke is 
belangrik vir begrip (van konsepte) en die uiteensetting van take in alle vakgebiede. 
Logiese denke kan by voorskoolse kinders gestimuleer word met aktiwiteite soos 
speletjies, maar taalvaardigheid is belangrik om voorwerpe te benoem en te 
klassifiseer. Die logiese uiteensetting van take is veral belangrik in tale, waar daar 
van leerders verwag word om opstelle te skryf en toesprake te lewer. Na aanleiding 
van die navorser se persoonlike ondervinding is dit vir die tweedetaalspreker van 
Afrikaans nog baie moeilik om ŉ logies uiteengesette skryfstuk in te handig, 
moontlik weens ŉ gebrek aan die nodige agtergrondkennis oor sekere onderwerpe. 
B Abstrakte denke 
 
Perry in Clements en Sarama (2004:46) verduidelik dat ŉ kind se denkvaardigheid 
oor ŉ tydperk ontwikkel namate die kind kennis opdoen. Kennis word verkry deur 
ondervinding wat die kind opdoen in alledaagse gebeure. Die denkvaardighede wat 
ontwikkel word, behels die vorming van idees, beplanning en voorspelling van 
gebeure. Hierdie vaardighede ondersteun die ontwikkeling van die kind se denke 
van die konkrete na die abstrakte. Die kind kan abstrak dink wanneer hy ŉ 
probleem in sy gedagtes kan oplos en hy nie meer konkrete voorwerpe nodig het 
om die probleem op te los nie.   
Clements en Sarama (2004:38-40) beklemtoon ook die waarde van kinders se 
aktiewe betrokkenheid by hul omgewing. Met hul betrokkenheid, onder andere deur 
middel van rolspel, kry kinders die geleentheid om hul ondervindinge op 
verskillende maniere te interpreteer en eindelik te veralgemeen. 
Poole et al (2005:45-47) en Clements en Sarama (2004:34-40) wys daarop dat 
abstrakte denke vanaf ŉ jong ouderdom gestimuleer kan word. Abstrakte denke 
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word by die kind gestimuleer gedurende alledaagse roetinetake. Ondervinding wat 
die kind daagliks opdoen, stimuleer aksies soos die maak van afleidings, 
veralgemening en die toeken van simbole aan voorwerpe. Met oefeninge soos 
breinspeletjies en wiskundige probleme kan ŉ kind wat reeds abstrak dink, se 
abstrakte denke verder versterk word.    
Smith et al (2008:379-380,383) stel die konkrete denker teenoor die abstrakte 
denker en vergelyk ŉ paar eienskappe van abstrakte denkers. Een van die 
eienskappe wat genoem word, is dat die konkrete denker fokus op hoe ŉ taak 
gedoen word, terwyl die abstrakte denker dink oor hoekom ŉ taak gedoen word. Die 
persoon wat konkreet dink, sal ŉ oefenprogram uitwerk oor hoe om te oefen vir 
goeie gesondheid, terwyl die abstrakte denker dink aan hoekom oefening goeie 
gesondheid bevorder. Smith et al (2008:380-383) se eksperimente met studente het 
getoon dat abstrakte denkers vir hulself karaktereienskappe toeken wat by persone 
in bestuursposte voorkom, soos om aktief, ferm, selfversekerd en onafhanklik te 
wees. Verder is daar bevind dat abstrakte denkers beter in beheer van hul 
omgewing is as konkrete denkers.  
Abstrakte denke is belangrik vir die aanleer van ŉ taal, omdat kinders vanaf 11 jaar 
en ouer gekonfronteer word met hipoteses, asook deduktiewe en induktiewe 
redenering. Die vermoë om deduktief en induktief te redeneer, is ŉ vereiste vir 
deelname aan debatte en toesprake en die skryf van opstelle. Daar word verwag 
dat leerders in die formeel-operasionele fase hul eie afleidings kan maak, standpunt 
oor ŉ saak kan inneem, situasies kan evalueer en hul opinies kan motiveer.  
Die Nasionale Kurrikulumverklaring (2003:33) vereis dat kinders in staat moet wees 
om simboliek en stylfigure soos metafore in leesstukke en letterkunde te kan 
identifiseer, begryp en bespreek. Abstrakte denke hou verband met hoër denke 
soos figuurlike taalgebruik, die gebruik van simbole, vaste uitdrukkings en idiome. 
Die uitdrukking: “Die appel val nie ver van die boom af nie,” kan letterlik (konkreet) 
verduidelik of verstaan word, en ook figuurlik (abstrak). Die kind in die konkreet-
operasionele fase verstaan die letterlike betekenis van die idioom, maar kan nie 
noodwendig die figuurlike betekenis verstaan nie. Die kind in die formeel-
operasionele fase is in staat om die figuurlike gebruik van idiome en uitdrukkings te 
verstaan. Abstrakte woorde soos vryheid, geregtigheid, liefde en haat wat vir die 
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kind in die konkreet-operasionele fase moeiliker is om te verduidelik en te verstaan, 
kan deur die kind in die formeel-operasionele fase verstaan en toegepas word. 
Opgesom is abstrakte denke ŉ kind se vermoë om probleme in sy gedagtes op te los 
sonder om konkrete voorwerpe te sien of te hanteer. Die kind is in staat om afleidings 
in sy gedagtes te maak en hipoteses te vorm oor moontlike  oplossings  vir  probleme. 
Die kind is by magte om figuurlike taalgebruik, metafore en  simbole  te  begryp  en in 
staat om dit te gebruik. Dit is belangrik dat die kind vanaf die ouderdom van ongeveer 
twee jaar oud blootgestel word aan situasies  waar  abstrakte  denke  gestimuleer kan 
word. Die betrokkenheid van die ouer (of versorger) en onderwyser dra by tot stimule- 
ring van abstrakte denke in die kind se onmiddellike omgewing. Ten  einde  abstrakte 
denke in woorde te omskep, is dit nodig dat die kind taalvaardig moet wees. 
 
 C Kreatiewe denke 
 
Vanweë die wye belangstelling in kreatiwiteit is daar verskillende teorieë, definisies 
en omskrywings oor wat presies kreatiwiteit is. Leytham (1990:9) definieer 
kreatiwiteit as die vermoë om verskeie alternatiewe antwoorde op ŉ probleem te 
verskaf. Martindale in Sternberg (1999:137) omskryf kreatiwiteit as ŉ “seldsame 
verskynsel”, omdat die kreatiewe denker in staat is om doelgerig in ŉ spesifieke 
rigting te dink en nie alle mense beskik oor hierdie kenmerk nie. Vir Matlin 
(2009:386) word kreatiwiteit gemeet aan die divergente produksie van antwoorde. 
Divergente produksie verwys na ŉ aantal verskillende antwoorde op ŉ probleem, in 
plaas van net een geskikte antwoord. Woolfolk (2007:306) beskryf kreatiwiteit as 
“the ability to produce work that is original and useful” en verwys na veral drie 
komponente wat kreatiwiteit bevorder.  
Die komponente waarna verwys word, is:  
 die omgewing, byvoorbeeld die gesin of plek waarin die persoon 
grootword 
 gewoontes en persoonlikheid, byvoorbeeld die hoeveelheid ure 
wat per dag gewerk word of aan die oordoen van werk gewy word, 
totdat ŉ punt van tevredenheid bereik is 
34 
 
 intrinsieke motivering, dit is die inherente dryfkrag van ŉ persoon 
wat aangewakker word deur nuuskierigheid en uitdaging. 
 
Die kreatiewe denker beskik oor sekere eienskappe soos intelligensie, kennis, 
motivering, ŉ spesifieke denkstyl en persoonlikheid (Matlin 2009:387; Martindale in 
Sternberg 1999:137). Motivering en die omgewing waarin die denker hom bevind, is 
veral belangrik.  
 Wat motivering betref, kan onderskei word tussen intrinsieke en eksentrieke 
motivering. Intrinsieke motivering behels die inherente begeerte van ŉ 
persoon om ŉ taak te verrig. Die intrinsieke motiveerder sal ŉ taak aanpak 
ter wille van die genot daarvan en omdat die taak interessant en uitdagend 
is. Hierdie persoon se kreatiwiteit word bevorder deur ŉ inherente 
‘nuuskierigheid’ om ŉ taak aan te pak of ŉ oplossing vir ŉ probleem te vind. 
Ekstrinsieke motivering vind plaas indien die persoon van buite 
aangemoedig moet word om ŉ taak aan te pak. Die ekstrinsieke motiveerder 
sal ŉ taak verrig ter wille van erkenning of materiële gewin (Bruning et al 
2011:123). Kreatiwiteit kan afneem wanneer ŉ taak aangepak word ter wille 
van erkenning, materiële gewin of wanneer daar beperkinge gestel word. ŉ 
Voorbeeld hiervan is wanneer kunstenaars kunswerke moet lewer met 
sekere voorskrifte waaraan hulle moet voldoen (Matlin 2009:389).   
 Ten opsigte van die omgewing waarin die persoon hom bevind, is ŉ 
ondersteunende werksomgewing belangrik, waarin die persoon se 
kreatiwiteit nie gedemp word nie. ŉ Ondersteunende werksomgewing word 
gekenmerk aan ŉ ontspanne atmosfeer, hulpvaardige kollegas en 
genoegsame middele om maksimaal produktief te wees. Mense sal nie 
kreatief funksioneer, al beskik hulle oor kreatiewe kwaliteite, as hulle 
werksomgewing en die mense om hulle, nie ondersteunend is nie (Matlin 
2009:387-389). 
 
Seng et al (2008:77) beskou intelligensie as ŉ belangrike komponent vir kreatiwiteit 
en wys daarop dat kreatiewe denkers ŉ bogemiddelde intelligensie het. Hulle gaan 
sover om te sê dat ŉ denker met bogemiddelde intelligensie wat nie kreatief is nie, 
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nie genoegsame geleentheid gebied is om kreatief te wees nie of dat die omgewing 
nie genoegsame ondersteuning vir die ontwikkeling van kreatiwiteit verleen het  nie.  
Die kreatiewe denker het die vermoë om ŉ buitengewone, oorspronklike en gepaste 
oplossing vir ŉ probleem te vind. Die probleem word in die denker se gedagtes 
verwerk en verskeie alternatiewe word oorweeg as moontlike antwoord. Die 
kreatiewe denker skep iets nuuts; iets waaraan niemand nog gedink het nie. Hierdie 
nuwe skepping is veral waardevol in die kuns-, musiek- of dramaklas, maar ook in 
die taalklas waar van die kind verwag word om sy gevoelens en idees weer te gee. 
In die taalklas word die kreatiewe denker veral gestimuleer in deelname aan 
debatte, rolspel, asook met kreatiewe skryfwerk soos opstelle, briewe, dialoë, 
verslae en so meer. 
D Kritiese denke 
 
Kritiese denke verwys na die vermoë van ŉ leerder om doelgerig oor ŉ probleem te 
dink en beskikbare inligting te bevraagteken alvorens dit gebruik word om ŉ 
oplossing te vind. Om doelgerig oor ŉ probleem te kan dink, word alle beskikbare 
inligting geëvalueer om die relevantheid daarvan te bepaal.  
Volgens Lombaard en Grosser (2008:563) bestaan kritiese denke uit twee 
komponente. Die komponente waarna verwys word, is:  
 die vermoë om logies te dink 
 die vermoë om bestaande kennis te bevraagteken. 
 
Woolfolk (2007:361) noem ŉ paar vaardighede waaroor die kritiese denker moet 
beskik, naamlik die vermoë om:  
 ŉ probleem te identifiseer 
 die verskille en ooreenkomste van die beskikbare feite te vergelyk 
 die relevante inligting te organiseer en te evalueer (Daar word 
bepaal watter inligting van die probleem bekend is en watter inligting 
nog gevind moet word.)  
 gepaste vrae te formuleer, soos watter strategie nodig is om die 
probleem op te los 
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 die beskikbare inligting oor die probleem te evalueer: daar word 
bepaal watter inligting feite en watter inligting opinies is 
(Stereotipering word uitgeskakel.)  
 betroubaarheid van data te bevestig en moontlike uitkomste te  
voorspel om die probleem op te los of tot ŉ gevolgtrekking te kom. 
 
Dit blyk dat die taalklas die ideale plek is om kritiese denke aan te leer. As deel van 
taalverwerwing, kan kritiese denke ontwikkel word met behulp van leesstukke uit 
koerante, boeke, artikels en so meer. Leerders kan geleer word om die inhoud van 
leesstukke te ontleed en data te evalueer in die lig van geskikte agtergrondkennis 
om sodoende die betroubaarheid van die inligting  vas te stel en gevolgtrekkings te 
maak (Pienaar 2001:127-128,134). Dit is egter aansienlik moeiliker om krities 
denkvaardig te wees in ŉ tweede taal, aangesien ŉ tweede taal op skool nie ten 
volle bemeester word nie. Indien die leerder nie die taal effektief magtig is nie, is 
hoërorde-denke nie moontlik nie (Lombaard & Grosser 2008:572-575; Law & 
Kaufhold 2009:9).   
Daar word sewe kritieke uitkomste voorgestel in die Onderwysdepartement se 
Nasionale Kurrikulumverklaring (2003:2). Een van die uitkomste vereis dat leerders 
probleme moet kan identifiseer en oplos met behulp van kritiese denke. Hoewel die 
Onderwysdepartement vereis dat kritiese denke ook ingesluit moet word in 
assesseringstake, berus die implimentering daarvan by die onderwyser. Van den 
Berg (2004:280-286) het die Tale-leerarea ondersoek en bevind dat die 
meerderheid assesseringstake nie hoërorde-denke (soos redenering) bevorder nie. 
Daar word gereeld in assesseringstake gebruik gemaak van die werkwoorde 
gebruik, lees en skryf wat op laerorde-denke (soos memorisering) fokus. ŉ Kind in 
die konkreet-operasionele fase kan nog nie krities dink nie, daarom behoort 
leerders onderrig te word om krities te dink met assesseringsvrae soos: klassifiseer, 
voltooi, bepaal, los op, ontwerp, verduidelik. Leerders word nie blootgestel aan en 
onderrig in kritiese denke nie, omdat onderwysers oor die algemeen nie weet hoe 
om kritiese denke by assesseringstake in te sluit nie. Law en Kaufhold (2009:30-33) 
se studie oor die bevordering van kreatiewe denke in stadskole (in die suide van 
Amerika) sluit hierby aan. Kritiese denke was nie bevorder in die deelnemende 
skole nie, aangesien die onderwysers op laerdenk-vlakke gefokus het.  
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Cotter en Tally (2009:4-6) wys daarop dat formeel-operasionele denke, wat kritiese 
denke insluit, in die vroeë adolessentejare ontwikkel. Die afleiding kan gemaak 
word dat formeel-operasionele denke ŉ voorvereiste vir kritiese denke is, daarom 
sal adolessente wat nog nie formeel-operasionele denke ontwikkel het nie, nie tot 
kritiese denke in staat wees nie. Cotter en Tally (2009:9-10) se studie wys daarop 
dat skrywers van handboeke wat in die klaskamer gebruik word, daarop aanspraak 
maak dat van die oefeninge opgestel is om leerders se kritiese denke te stimuleer. 
Dit is nie altyd die geval nie, daarom behoort onderwysers handboekoefeninge te 
evalueer om seker te maak dat die oefeninge aan die vereistes vir die ontwikkeling 
van kritiese denke voldoen. 
Tien jaar nadat Uitkomsgebaseerde Onderwys ingestel is, het Lombaard en 
Grosser (2008:561,572-576) ŉ ondersoek geloods om te bepaal of leerders kritiese 
denkvaardighede ontwikkel het, soos bepaal word deur die Nasionale 
Kurrikulumverklaring (2003:2). Die bevinding van die ondersoek was dat die 
meerderheid hoërskoolleerders en eerstejaarstudente se kritiese denke nie na 
verwagting ontwikkel het nie. Die resultate word toegeskryf aan onderwysmetodes 
waar onderwysers geneig is om op laerorde-denke te fokus en die gedurige 
verandering in die onderwysstelsel wat onderwysers se gemoedstoestand en 
ingesteldheid teenoor die onderwys negatief beïnvloed. Swak sosio-ekonomiese 
agtergrond en lae kwaliteit taalgebruik van leerders het ook kritiese 
denkontwikkeling benadeel. Vir Lombard en Grosser (2008:574) is goeie 
taalgebruik uiters belangrik om krities te dink. Indien leerders se taalgebruik swak 
is, sal hulle nie in staat wees om krities te redeneer oor ŉ onderwerp nie, maar sal 
hulle bloot feite weergee. Vir ŉ tweedetaalspreker mag dit nog moeiliker wees om 
krities te redeneer, want hy verstaan dalk nie alles wat hy lees nie. Lombard en 
Grosser (2008:575) wys daarop dat die tweedetaalspreker gewillig moet wees om 
met gedagtes of idees te eksperimenteer deur middel van interaksie met ander 
sprekers om sodoende kritiese denke te stimuleer.  
Na aanleiding van bogenoemde navorsingsgegewens is dit duidelik dat kritiese 
denke die vermoë is om doelgerig oor ŉ probleem te dink, alle beskikbare inligting 
oor die probleem te evalueer en ŉ moontlike oplossing voor te stel. Taalvaardigheid 
blyk ŉ voorvereiste vir kritiese denke te wees, omdat leerders gekonfronteer word 
met instruksies soos klassifiseer, evalueer, ontwerp en bepaal, wat op hoërorde-
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denke fokus. Navorsing het getoon dat onderwysers nie bemagtig is om kritiese 
denkontwikkeling na behore te ontwikkel nie, aangesien kritiese denke nie deur 
onderwysers by alle assesseringstake ingesluit word nie. Nie net in Suid-Afrika nie, 
maar wêreldwyd, vereis werkgewers kritiese denke van werknemers. Die kritiese 
denkvaardigheid van leerders behoort op skool ontwikkel te word sodat hulle beter 
voorbereid is op toekomstige werksomstandighede.        
E Probleemoplossing 
 
Probleemoplossing hou verband met die vind van (nuwe) antwoorde, veral in 
gevalle waar die oplossing nie altyd voor die hand liggend is nie. Volgens 
Zechmaster (1992:14) kan antwoorde gevind word wanneer die basiese beginsels 
van probleemoplossing bemeester is. Deur hierdie basiese beginsels in gedagte te 
hou, is leerders in staat om belangrike besluite binne en buite die klaskamer te 
neem. Die beginsels van probleemoplossing soos voorgehou deur Zechmaster, is:  
 die probleem moet verstaan word 
 ŉ plan moet beraam word om ŉ doel te bereik 
 die plan moet tot uitvoering gebring word 
 die uitkoms moet gemonitor word. 
 
Volgens Matlin (2009:365) word ŉ probleem opgelos deur terug te keer na die 
oorspronklike beskikbare inligting en vandaar te werk om ŉ antwoord te vind. Die 
beskikbare inligting word gebruik om die probleem te verstaan. Die probleem word 
verstaan wanneer die probleem akkuraat in die gedagtes formuleer word. Sodra die 
probleem in die gedagtes vorm aangeneem het, besluit die probleemoplosser 
watter inligting van belang is om die probleem op te los. Matlin (2009:373) verwys 
na verskillende strategieë waarmee probleme opgelos kan word. Een van die 
strategieë wat gebruik kan word, is die oorweeg van ŉ paar alternatiewe antwoorde, 
maar hierdie metode kan tydrowend wees en waarborg nie ŉ oplossing nie. Nog ŉ 
strategie wat gevolg kan word, is om dieselfde metode te volg waarmee vorige 
probleme suksesvol opgelos is.         
Zechtmaster (1992:179) reken die oplossing van ŉ probleem kan vergemaklik word 
met behulp van die volgende metode: 
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 ŉ omvattende probleem kan opgebreek word in kleiner dele. Die kleiner 
probleempies word een vir een opgelos. 
 elke probleemarea word nagevors om alle beskikbare inligting in te win 
 ŉ moontlike antwoord word voorspel en die werkbaarheid daarvan word 
getoets  
 ŉ dinkskrum kan gehou word met alle partye teenwoordig om soveel 
moontlike oplossings te verkry waarna besluit word watter oplossings 
werkbaar is 
 alle moontlike antwoorde word getoets, totdat die regte antwoord gevind 
word. 
  
Kirkley (2003:1-5) wys daarop dat kinders basiese vaardighede soos lees en skryf 
(taalverwerwing) moet bemeester alvorens hulle ŉ probleem kan aanpak. 
Benewens die basiese vaardighede moet ŉ kind ook oor hoërorde-denke beskik, 
soos kritiese ontleding, abstrakte denke, redenering en veralgemening. ŉ Kind sal 
byvoorbeeld in staat wees om te veralgemeen indien hy voorheen ŉ soortgelyke 
probleem opgelos het, deur dieselfde metode en oplossing te herroep. 
Probleemoplossing gaan gepaard met hoërorde-denke en die houding van die kind. 
ŉ Kind se houding, naamlik wat hy wil doen en wat hy glo hy kan doen, bepaal hoe 
gemotiveerd hy is om die antwoord te vind.  
Volgens Kirkley (2003:6) is dit wenslik dat daar ŉ model in ŉ kind se brein moet 
wees wat hy kan gebruik om ŉ probleem op te los. Die model behels onder andere:  
 ŉ diepliggende begrip en kennis van die konteks waarin die probleem 
voorkom. Dit is daarom noodsaaklik dat kennis korrek aan leerders onderrig 
of oorgedra word. 
 dat leerders hierdie kennis moet gebruik om verskeie strategieë te toets in 
die soeke na ŉ antwoord 
 ŉ positiewe houding en oortuiging dat alle probleme opgelos kan word. Dit 
versterk deursettingsvermoë. 
. 
Gagné (1971:8-9) lê klem op intellektuele vaardighede as noodsaaklike vermoëns 
wat probleemoplossing voorafgaan. Die intellektuele vaardighede wat ingespan 





 toepassing van reëls 
 probleemoplossing 
 
Diskriminasie behels die onderskei van verskille tussen voorwerpe ten opsigte van 
kleur, vorm, tekstuur, grootte en so meer. Wanneer hierdie idee van toepassing 
gemaak word op taalverwerwing, sal ŉ leerder in die taalklas leer om woorde in 
verskillende woordsoorte te klassifiseer. Elke woordsoort het sy eie kenmerke en 
funksie. Woordsoorte bestaan uit werkwoorde, selfstandige naamwoorde, 
byvoeglike naamwoorde, bywoorde en so meer. Uit die werkwoord-groep word 
onder meer hoof- (sit, loop, eet), hulp- (sal, wil, kan) en koppelwerkwoorde (is, was, 
word) onderskei (Gagné 1977:53).   
Konsepvorming behels die identifisering van ooreenkomste tussen voorwerpe. ŉ 
Kas, ŉ tafel en ŉ stoel is drie voorwerpe wat tot dieselfde klas behoort, met ander 
woorde al drie voorwerpe word as meubels geklassifiseer. Om ŉ konsep te kan 
uitwys, moet die leerder oor voorafkennis van die konsep beskik. Leerders  moet 
byvoorbeeld eers geleer het wat ŉ kas, tafel en stoel is, asook wat die woord 
meubels impliseer, alvorens hulle die assosiasie kan maak. In ŉ taalkonteks moet 
leerders eers klanke leer, voordat hulle die klanke kan inspan om woorde te vorm. 
Voordat die woorde ingespan kan word om ŉ sin te vorm, moet die leerder eers leer 
dat woorde verskillende funksies in sinne verrig. Een van die woordsoorte wat die 
leerder aanleer, is die werkwoord. ŉ Werkwoord word uitgeken as ŉ woord waarvan 
ŉ aksie uitgevoer kan word, byvoorbeeld loop, sit, staan, skryf. Die ooreenkoms 
tussen die woorde is dat ŉ aksie uitgevoer kan word en op hierdie wyse word die 
konsep ‘werkwoord’ gevorm. ŉ Leerder kan werkwoorde identifiseer deur te toets of 
ŉ aksie uitgevoer kan word deur byvoorbeeld te sê: ‘Ek kan sit’, daarom kan die 
leerder die gevolgtrekking maak dat sit ŉ werkwoord moet wees. Sodra leerders in 
staat is om alle woorde korrek te klassifiseer, behoort hulle verstaanbare sinne 
daarmee te kan vorm (Gagné 1977:111-117). 
Konsepte word gebruik om reëls te vorm en voordat reëls toegepas kan word om ŉ 
probleem op te los, moet die reëls vooraf geleer word en in die geheue gestoor 
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word. Kognitiewe vaardighede word ingespan om die reëls te leer. Die kognitiewe 
vaardighede wat toegepas word, is: 
 aandag skenk aan die feite 
 kodeer van inligting om in die langtermyngeheue te stoor 
 herroep van inligting uit langtermyngeheue 
 toepassing of gebruik van die inligting 
 
Wanneer ŉ taal aangeleer word, is dit belangrik dat die taal se reëls geleer word. 
Een van die taalreëls wat ŉ leerder moet leer, is dat ŉ sin uit ŉ onderwerp, 
werkwoord en voorwerp bestaan. Nog ŉ voorbeeld is dat die lidwoord ŉ nie voor 
meervoudsvorme gebruik word nie, byvoorbeeld ŉ tas, maar nie ŉ tasse nie. Die 
leerder skenk aandag aan die feite, kodeer die inligting (met behulp van prentjies, 
assosiasie of rymwoorde) en stoor dit in die geheue. Sodra die leerder ŉ sin moet 
maak of moet bepaal watter lidwoord gebruik moet word, onttrek hy die inligting oor 
die taalreël uit die geheue en vind die antwoord. Met die vind van die korrekte 
antwoord, het die leerder ŉ probleem opgelos (Gagné 1977:138). 
Probleemoplossing geskied deur die toepassing van ŉ reël of ŉ kombinasie van 
reëls wat vooraf geleer is. Die bestaande reëls word getoets totdat ŉ antwoord 
gevind word. Indien ŉ antwoord nie gevind kan word nie, kan nuwe reëls 
geformuleer en getoets word. Dit is ook nodig dat die reëls veralgemeen word en 
oorgedra word op ander situasies, sodat die leerder iets nuuts uit die proses leer en 
nie net bloot antwoorde vind nie. Leerders wat self antwoorde soek, sonder 
volwasse begeleiding, kan meer leer uit die proses as leerders wat begelei word 
(Gagné 1977:139-143).    
Volgens De Anda (2008:14) kan leerders gehelp word om Gagné se vier stappe tot 
probleemoplossing te gebruik.   
 Lei leerders verbaal hoe om die stappe te implementeer. 
 Skep situasies waarin die probleemoplossingsproses beoefen kan word. 
 Skep geleenthede waar leerders terugvoering kan gee oor die proses. 




Snyder (1998:168-169) onderskei tussen buitengewone goeie probleemoplossers 
en probleemoplossers wat minder goed is. Probleemoplossers is buitengewoon 
goed wanneer hulle in staat is om die struktuur van probleme vinnig raak te sien. 
Die struktuur van probleme word vinnig raakgesien, omdat probleemoplossers op 
die fyner besonderhede van probleme fokus. Met die fyner besonderhede in 
gedagte klassifiseer hulle probleme volgens die oplossingsbeginsels. 
Probleemoplossers wat minder goed is, onderskei moeilik tussen belangrike en 
minder belangrike inligting en is nie in staat om te veralgemeen nie. Hulle stoor 
kennis as geïsoleerde deeltjies, wat veroorsaak dat hulle nie die struktuur in 
probleme raaksien nie. Hulle klassifiseer probleme op grond van oppervlakkige 
ooreenkomste. Nog ŉ rede waarom die minder goeie probleemoplossers moeilik 
probleme oplos, is gebrekkige taalvaardigheid. Taalvaardigheid behels ŉ goeie 
kennis van ŉ taal se reëls, sintaksis en woordeskat. Die navorser het ondervind dat 
leerders oor die algemeen in die Afrikaans-tweedetaalklas oor ŉ beperkte 
woordeskat beskik en nie genoeg kennis van die semantiese reëls en sintaksis van 
Afrikaans het nie. Dit lei daartoe dat leerders nie verstaan wat die probleme (wat 
hulle moet oplos) behels nie, daarom is hulle nie in staat om probleme suksesvol op 
te los nie.    
In die lig van die bogenoemde gegewens, kan die afleiding gemaak word dat 
probleemoplossing te doen het met die vind van nuwe antwoorde. Om die nuwe 
antwoorde te vind, moet ŉ probleem verstaan word. Om ŉ probleem te verstaan, is 
al die beskikbare inligting oor die probleem nodig. Daar moet onderskei word watter 
inligting belangrik is vir die oplossing van die probleem en watter inligting nie 
relevant is nie. Verskeie metodes kan gebruik word om die antwoord te vind. 
Metodes soos die gebruik van vorige oplossingstrategieë, die opdeel van ŉ groot 
probleem in kleiner dele en die toets van alle moontlike alternatiewe antwoorde 
totdat die korrekte antwoord gevind word. Gagné se intellektuele vaardighede, 
naamlik diskriminasie, konsepvorming en die toepassing van voorafgeleerde reëls, 
word voorgehou as ŉ effektiewe strategie tot probleemoplossing. 
Probleemoplossing hou ook verband met taalvaardigheid, sodat die probleem wat 






Die mens ontwikkel vanaf sy geboorte as ŉ baba regdeur sy lewe totdat hy sterf. 
Namate die mens ontwikkel, vind sekere veranderinge in sy liggaam, sy 
persoonlikheid en denke plaas. Denke is ŉ onsigbare proses wat in die menslike 
brein plaasvind. Mense word gebore met biljoene selle (neurone) wat die vermoë 
het om mense te laat dink en leer. Vir die brein om korrek te funksioneer, moet die 
neurone met mekaar verbind, sodat elektriese impulse van sel tot sel beweeg 
(Cowley 2007:1-2). Veranderinge wat in die mens se brein plaasvind, hou verband 
met kognitiewe ontwikkeling. Kognitiewe ontwikkeling is die verandering wat 
plaasvind in ŉ kind se denke (Woolfolk 2007:22). Die veranderinge vind plaas 
wanneer die kind inligting uit sy omgewing bymekaar maak. Inligting word deur 
interaksie met mense en sy omgewing versamel en in sy langtermyngeheue 
gestoor (Taylor 2005:2-3). Ontwikkeling vind geleidelik plaas, daarom ontwikkel ŉ 
baba se denke geleidelik van waarneming tot herkenning (van onder andere sy ma 
se gesig) asook die onthou van gebeure (ŉ speelding beweeg wanneer daarteen 
geskop word). Teen die ouderdom van drie jaar het kinders se denke so ontwikkel 
dat hulle eenvoudige probleempies kan oplos (soos om hande te was wanneer dit 
vuil is) en sekere simbole kan verstaan. Aanvanklik is kinders se denke egosentries, 
maar teen die ouderdom van ongeveer ses jaar raak hulle meer bewus van ander 
mense en hulle behoeftes. Wanneer ŉ kind sy tienerjare bereik, ontwikkel sy 
denkvaardighede verder, sodat hy in staat is om die verskillende tipes denke 
(abstrakte, kritiese en kreatiewe denke) toe te pas (Papalia et al 2006:12). 
Denkontwikkeling gaan gepaard met direkte leer en die ondervinding wat ŉ kind 
opdoen. Direkte leer vind plaas wanneer ouers en onderwysers ŉ kind doelbewus 
stimuleer om te leer. Ondervinding word opgedoen in die omgewing en die kultuur 
waarin ŉ kind hom bevind, asook sy interaksie met ander mense (Lee 2000:9). 
Denkontwikkeling het ook ŉ invloed op ŉ kind se taalontwikkeling. Aanvanklik praat 
ŉ kind enkele woordjies, maar namate sy denke ontwikkel, gebruik hy die enkele 
woordjies in sinne. Die sinne word later in volwaardige gesprekke gebruik. Die kind 
ontwikkel tot op die vlak waar hy taal gebruik om oor ŉ onderwerp te redeneer.  
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Drie kenmerke van denkontwikkeling word onderskei, naamlik dat ontwikkeling teen 
verskillende tempo’s plaasvind, dat ontwikkeling in ŉ sekere volgorde plaasvind en 
dat ontwikkeling geleidelik plaasvind.  
2.3.1 Algemene kenmerke 
A Ontwikkeling vind teen verskillende tempo’s plaas 
  
Volgens Vida (1980:12) vind denkontwikkeling plaas namate die senuweestelsel 
ontwikkel, aangesien die senuweestelsel die ondervindinge wat ŉ kind opdoen, 
kodeer. ŉ Kind sal nie in staat wees tot leer voordat hy biologies gereed daarvoor is 
nie. Alle kinders is nie op dieselfde ouderdom biologies gereed nie, daarom 
ontwikkel elkeen teen sy eie tempo. 
Sekere ontwikkelingstadia van ŉ kind beloop oor maande of jare. Dit neem ŉ baba 
ŉ tydperk van ongeveer 12 maande om te leer loop. Hoewel kinders groepeer word 
op grond van hulle kronologiese ouderdom, verskil die tempo van die 
ontwikkelingstadia as gevolg van die ondervinding wat die kind opdoen, die kultuur 
waarin hy grootword en die vermoë van die kind (Ojose 2008:26). Kinders ontwikkel 
teen verskillende tempo’s, omdat party kinders langer neem om sekere inligting te 
verwerk of funksies uit te voer as ander kinders. Die versnelde of vertraagde 
ontwikkeling kan toegeskryf word aan breinontwikkeling, blootstelling aan onder 
andere boeke en goeie taalgebruik, ervaring en motivering.    
Daar kan aanvaar word dat taal vir dieselfde redes teen verskillende tempo’s by 
kinders aangeleer sal word. Bates (2000:24) verwys na die verskil in produksie van 
woorde tussen die ouderdom van 11 en 13 maande. As gevolg van individuele 
verskille en verskillende tempo’s van ontwikkeling, sal party kinders op 11 maande 
woorde sê wat ander kinders op 13 maande of ouer dalk eers gebruik. Aangesien 
kinders teen hul eie tempo ontwikkel, kan die hoeveelheid woordeskat wat 
bemeester word, nie gekoppel word aan kronologiese ouderdom nie.     
Die implikasies vir die aanleer van ŉ tweede taal is dat daar in elke klas leerders sal 
wees wat op verskillende ontwikkelingsvlakke funksioneer en die 
ontwikkelingsvlakke sal verskil ten opsigte van koördinasie, sosialisering, 
taalvaardigheid en denkontwikkeling. In die taalklas sal daar leerders wees wat 
afleidings kan maak, figuurlike taalgebruik suksesvol kan toepas en stylfigure soos 
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metafore begryp, maar daar sal ook leerders in dieselfde klas wees wat dit nog nie 
kan doen nie.  
Die tempo van taalontwikkeling word ook beïnvloed deur die hoeveelheid 
blootstelling aan die taal. Leerders word blootgestel aan ŉ taal deur middel van 
kommunikasie met maats, familie of bure, televisieprogramme en in ŉ mindere mate 
met leesstof soos tydskrifte. Leerders wat meer blootstelling aan die taal geniet, sal 
die taal vinniger aanleer, ŉ beter begrip toon, oor ŉ groter woordeskat beskik en 
gemakliker in die taal kommunikeer as leerders wat nie dieselfde blootstelling het 
nie (Weizman & Snow 2001:266).  
B Ontwikkeling vind plaas in ‘n sekere volgorde 
 
Met geboorte is die baba se brein ongeveer ŉ kwart van die grootte van die 
volwassene se brein. Die brein groei tot in die laat adolessensie en hierdie 
groeiproses het ŉ invloed op ŉ kind se kognitiewe ontwikkeling. Namate ŉ kind se 
kognitiewe vermoëns ontwikkel, stel dit hom in staat om meer logies te dink, meer 
veranderlikes in sy denke te hanteer, beter waar te neem, groter hoeveelhede 
inligting te onthou, en so meer.    
Ojose (2008:26-28) bespreek Piaget se vier stadia van ontwikkeling waardeur alle 
kinders gaan. Alle kinders beweeg deur hierdie ontwikkelingstadia, naamlik die 
sensoriese, pre-operasionele, konkreet-operasionele en formeel-operasionele 
stadium, in hierdie bepaalde volgorde en nie een van die stadiums kan oorgeslaan 
word nie.   
Die deel van die brein wat met taalontwikkeling te doen het, ontwikkel stadig tussen 
geboorte en twee jaar, maar tussen twee en ses jaar groei en ontwikkel die brein 
vinniger sodat taalverwerwing versnel. Taalontwikkeling toon ook soos ander 
ontwikkelingstadia ŉ bepaalde patroon of volgorde. Kinders brabbel eers, praat 
enkele woordjies en later sinnetjies. Op ongeveer 8 maande kombineer babas 
vokale en konsonante, sodat dit na woordjies klink, byvoorbeeld ba-ba, ma-ma. 
Vanaf ongeveer 12 maande kan ŉ kind verstaanbare woordjies praat. Woordeskat 
kan aanvanklik teen sowat vier woorde per week groei, waarna dit vinniger 
ontwikkel teen verskillende tempo’s (Meadows1993:16). Tweewoord-kombinasies 
ontwikkel vanaf ongeveer 18 tot 20 maande met ŉ woordeskat van 50 tot 100 
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woorde. Op die ouderdom van ongeveer 20 maande verbeter ŉ kind se geheue wat 
taalontwikkeling stimuleer (Matlin 2009:473).  
Die navorser het bevind dat die aanleer van ŉ tweede taal, ook in ŉ bepaalde 
volgorde plaasvind. Die volgorde waarin die leerproses plaasvind, word aan die 
hand van die volgende voorbeeld verduidelik. Leerders word van ŉ leesstuk 
voorsien, maar hulle moet eers die woordeskat in die leesstuk baasraak voordat 
hulle lees- of skryfwerk kan doen. Nadat die leesstuk aan die leerders uitgedeel is, 
identifiseer die onderwyser en die leerders woorde in die leesstuk wat die leerders 
sal help om die leesstuk te verstaan. Die geïdentifiseerde woordeskat word met die 
korrekte uitspraak en betekenis aan die leerders geleer. Daarna word die leesstuk 
voorgelees en bespreek. Die bespreking van die leesstuk kan opgevolg word met 
werksopdragte wat vereis dat die leerders self die lees- en dinkwerk moet doen. 
Sodra die woordeskat in die leerders se geheue vasgelê is, kan van die leerders 
verwag word om van die woordeskat te gebruik in skryfopdragte, soos die 
beantwoord van begripsvrae of die skryf van opstelle. 
C Ontwikkeling vind geleidelik plaas 
 
Die volgorde van ontwikkeling vind geleidelik plaas en is gebonde aan die 
ouderdom van ŉ kind. ŉ Kind leer as baba eers om ŉ speelding of bottel vas te hou, 
daarna ontwikkel die hand- en vingerspiere geleidelik wat die kind in staat te stel om 
ŉ potlood reg vas te hou, sodat hy daarmee kan skryf.  
Volgens Perry in Clements en Sarama (2004:46) ontwikkel ŉ kind se denke  
stelselmatig namate sy kennis opdoen uit haar vorige ondervindinge. Herhaling en 
bemeestering van een taak skep strukture wat ŉ kind in staat stel om meer 
komplekse take aan te pak.  
Die basiese taalstruktuur van die kind word voor die ouderdom van vier jaar gevorm 
en daarna vind steeds geleidelike verandering plaas. ŉ Kind se taalgebruik bestaan 
aanvanklik uit enkelvoudige sinne, maar word later uitgebrei na saamgestelde (en 
meer komplekse) sinne. Namate ŉ kind ouer word, is hy in staat om begrippe soos 
sinonieme (woorde met dieselfde betekenis) en antonieme (woorde met 
teenoorgestelde betekenis) te begryp en toe te pas in sy eie taalgebruik. Die 
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gebruik van die passiewe vorm is aanvanklik moeilik, maar die kind is later in staat 
om ook dit baas te raak (Bates 2000: 25-26). 
Die navorser het ervaar dat die aanleer van ŉ tweede taal, ook geleidelik plaasvind. 
Leerders leer eers die klanke van ŉ tweede taal en die uitspraak wat daarmee 
saamgaan. Daarna word die klanke ingespan om woorde te vorm en die woorde 
word gebruik om sinne te maak. Nog ŉ voorbeeld van geleidelike ontwikkeling is die 
lees van eenvoudige leesboeke wat lei tot geleidelike oorskakeling na meer 
ingewikkelde werke, namate die kind ontwikkel en ouer word.   
2.4 JEAN PIAGET (1896–1980) 
 
Jean Piaget, gebore in 1896 in Switserland, is bekend vir sy teorie oor die 
kognitiewe ontwikkeling van die kind. Hy het op die kind as ŉ individu gefokus en 
kinders, onder andere sy eie drie kinders, bestudeer terwyl hulle besig was om 
probleme op te los. Terwyl Piaget die kinders dopgehou het, het hy opgemerk hoe 
elkeen sy eie aannames en gevolgtrekkings gemaak het. Piaget het nie 
belanggestel of die kinders die regte of verkeerde antwoorde gee nie, maar hy het 
gefokus op logiese redenering en hoe kennis verkry word. Ná jare se waarneming 
het Piaget tot die gevolgtrekking gekom dat kinders kennis verkry op grond van 
kognitiewe ontwikkeling en interaksie met hulle omgewing. Volgens Piaget beheer 
kognitiewe ontwikkeling alle ander aspekte van ontwikkeling soos emosionele, 
sosiale en morele ontwikkeling. Piaget het bevind dat kinders verskillend dink en 
redeneer op verskillende stadia van hulle lewens, maar dat almal deur dieselfde 
stadia van ontwikkeling beweeg. Kinders moet aktiewe deelnemers in hulle 
leerproses wees, sodat hulle kognitief ‘gereed’ kan wees om aan te beweeg na die 
volgende stadium (Henson 2003:13,14). 
2.4.1  Invloed en ontwikkeling 
  
Volgens Piaget verander denkprosesse geleidelik, dog stadig vanaf geboorte tot 
volwassewording, omdat die mens gedurig probeer sin maak van die wêreld waarin 




 biologiese volwassewording wat geneties is. Ouers het min invloed 
oor hierdie aspek van ontwikkeling, behalwe om seker te maak dat 
kinders versorg is en gesond eet 
 interaksie met die omgewing wat tot gevolg het dat kinders dinge 
ontdek, nuwe inligting toets en die inligting herorganiseer om by hulle 
bestaande denkstrukture aan te pas  
 sosialisering en interaksie met ander mense beïnvloed kinders se 
kognitiewe ontwikkeling. 
 
2.4.2  Basiese begrippe onderliggend aan Piaget se teorie  
  
Volgens Piaget beskik alle mense oor twee genetiese komponente om intellektueel 
te ontwikkel en biologies te groei. Hierdie komponente is organisering (van gedrag 
en gedagtes) en aanpassing (by die omgewing). Vir die mens om in ŉ bepaalde  
omgewing te oorleef, moet sy in staat wees om dit wat die omgewing bied, aan te 
leer, maar ook om aan te pas by veranderinge in die omgewing (Thornton 2002:16).     
Organiseer 
Kinders word gebore met die vermoë om hul ervaringe in hulle onmiddellike 
omgewing kognitief te prosesseer. Die prosessering van gebeure vind plaas deur 
middel van strukture wat reeds in die brein teenwoordig is. Die eenvoudigste deel 
van hierdie strukture word skemas genoem. ŉ Skema word gekoppel aan ŉ 
voorwerp of handeling (aksie). Piaget noem die skemas die ‘boublokke’ van denke 
(Woolfolk 2007:28). As gevolg van interaksie met sy wêreld, bou die kind op sy 
bestaande kennis om nuwe skemas te vorm en sodoende leer die kind sy wêreld 
ken (Taylor 2005:11).   
Aanpassing 
Piaget beweer kognitiewe ontwikkeling begin by die mens se ingebore vermoë om 
aan te pas by sy omgewing. Vir die aanpassing in ŉ omgewing, word twee prosesse 




Assimilasie vind plaas wanneer ŉ kind sy bestaande skemas gebruik om sin van 
sy wêreld te maak. Hy probeer nuwe inligting verstaan deur dit by die bestaande 
inligting te voeg (Goswami 2008:374). ŉ Tipiese voorbeeld van assimilasie in ŉ 
taalkonteks is die leer van sinonieme. As ŉ leerder die betekenis van die woord 
definitief ken, leer hy deur middel van assimilasie sinonieme woorde aan. Die 
leerder besef dat definitief vervang kan word met woorde soos beslis, stellig en 
ongetwyfeld sonder dat die betekenis van die sin verander. 
Akkommodasie vind plaas wanneer ŉ kind haar bestaande skemas aanpas om  
die nuwe inligting te bemeester (Goswami 2008:374). Akkommodasie vind 
byvoorbeeld plaas wanneer ŉ leerder leer dat ŉ woord meer as een betekenis kan 
hê. Volgens haar bestaande skema weet ŉ leerder die woord lui beteken ŉ persoon 
is nie ywerig of fluks nie. Sodra die leerder leer dat lui ŉ tweede betekenis kan hê 
en in ŉ sin soos ŉ klok lui, gebruik kan word, word haar bestaande skema 
aangepas om die nuwe inligting (die tweede betekenis) te akkommodeer.   
Ekwilibrium 
Die mens poog voortdurend om ŉ balans (ekwilibrium) in sy denke, binne sy 
bepaalde omgewing, te vind. Wanneer nuwe inligting in sy omgewing by sy 
bestaande kognitiewe strukture inpas (geassimileer kan word), word die balans nie 
soseer versteur nie. Soms verg dit spesifieke onderrig deur die onderwyser of ouer 
om die assimilasieproses te fasiliteer. Sodanige onderrig is daarop gemik om die 
kind bewus te maak van die verband tussen dit wat hy reeds weet (of behoort te 
weet) en die nuwe inligting. 
Die balans word egter grootliks versteur indien nuwe inligting nie by die bestaande 
strukture inpas nie en die strukture gevolglik aangepas moet word, wat as 
akkommodasie bekend staan. Ook hier is onderrig en ondersteuning van 
onderwysers en ouers nodig. Sodra die kind se kognitiewe strukture nuwe inligting 
suksesvol geakkommodeer het, is die soeke na balans herstel en kan nuwe inligting 
weer geassimileer word. Die voortdurende wisselwerking tussen assimilasie en 
akkommodasie ten einde ŉ balans te vind, verklaar kognitiewe ontwikkeling (Taylor 
2005:12; Woolfolk 2007:29; Thornton 2002:17). Namate kognitiewe ontwikkeling 
plaasvind, word nuwe skemas ontwikkel en bestaande skemas word meer effektief 
georganiseer om die kind in staat te stel om beter by sy omgewing aan te pas.   
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2.4.3  Vier stadia van ontwikkeling en die implikasies vir   
  taalontwikkeling 
 
Piaget is van mening dat alle mense dieselfde stadia van denkontwikkeling toon en 
dat hierdie ontwikkeling by alle mense in dieselfde volgorde plaasvind. ŉ Stadium 
kan nie oorgeslaan word nie, want kinders kan nie op hoër denkvlakke funksioneer 
as hulle nie deur die verskillende stadia, volgens die bepaalde volgorde, gegaan het 
nie (Wood 1998:8; Cohen 2002:38). 
Die vier stadia van ontwikkeling wat Piaget voorgestel het, is:  
 sensomotories:   0–2 jaar 
 pre-operasioneel:  2–7 jaar 
 konkreet-operasioneel:  7–11 jaar 
 formeel-operasioneel:  11 jaar en ouer 
 
Sensomotoriese stadium (0–2jaar) 
Menslike kennis en intelligensie begin by motoriese aktiwiteit soos suig en vasgryp. 
Motoriese aktiwiteit behels die aktiewe betrokkenheid van ŉ baba by sy omgewing. 
ŉ Baba is aktief betrokke by sy omgewing wanneer hy bewegings herhaal, eers met 
minimale variasie (reflekse), totdat hy die speelgoed laat val. Hy kom agter dat daar 
reaksie op sy handeling is (die speelgoed word opgetel) en hou aan om speelgoed 
te laat val ten einde dieselfde reaksie te kry. Piaget is van mening dat motoriese 
aktiwiteite die voorloper van denke is (Goswami 2008:375).  
Gedurende die eerste 18 maande van ŉ baba se lewe word die basiese 
denkstrukture vir waarneming en geheue gevorm. Dit is ook tydens die 
sensomotoriese stadium waar ŉ baba agterkom dat haar onmiddellike omgewing en 
voorwerpe in hierdie omgewing, los van haar staan (Thornton 2002:87). ŉ Baba 
besef dat voorwerpe bestaan, al kan dit nie meer gesien word nie, byvoorbeeld ŉ 
bal wat onder ŉ kombers weggesteek word, is nie weg nie. Mettertyd leer ŉ baba 
meer van haar omgewing en van voorwerpe in die omgewing wanneer sy aan 
speelgoed (soos ŉ bal) of voorwerpe (soos om ŉ kombers op te lig en ŉ bal te 
ontdek) vat. Hierdie stadium word ook gekenmerk deur die ontwikkeling van 
logiese, doelgerigte aksies. Aanvanklik kan ŉ baba nie speelgoed uit ŉ houer haal 
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nie, maar geleidelik oorkom hy of sy die frustrasie tot op ŉ punt waar hy of sy die 
deksel van die houer self afdraai en die speelgoed uithaal. 
Wat taalontwikkeling betref, word hierdie stadium gekenmerk deur tipiese 
babageluide wat geleidelik oorskakel na brabbeltaal waaruit woordjies later 
ontwikkel (Wood 1998:21-23). Vida (1980:13) is van mening dat kinders se begrip 
van woorde ontwikkel kan word deur naamgewing aan voorwerpe uit hulle 
onmiddellike omgewing. Verder is ouers en versorgers betrokke by die ontwikkeling 
van kinders se begripvorming en uitbreiding van hulle woordeskat wanneer hulle vir 
die kinders voorlees of stories vertel.   
Pre-operasionele stadium (2–7jaar) 
Kinders in die pre-operasionele stadium word gekenmerk deur veral drie 
eienskappe, naamlik egosentrisme, sentrering en onomkeerbaarheid van denke.  
Gedurende hierdie stadium is kinders egosentries, omdat hulle dink alle mense 
huldig dieselfde opinie as hulle. Hulle fokus net op hulleself en hul behoeftes en 
neem nie mense om hulle in ag nie (Goswami 2008:378).  
Die jong kind se denke is beperk in die opsig dat hy slegs ten opsigte van een 
veranderlike logies kan redeneer. Die vermoë van ŉ kind om net op een aspek in ŉ 
situasie te fokus, staan bekend as sentrering. ŉ Goeie voorbeeld van sentrering is 
die sorteer van voorwerpe, soos knope, volgens een eienskap, naamlik kleur, terwyl 
vorm en grootte nie in ag geneem word nie (Goswani 2008:378).  
Die derde eienskap, naamlik omkeerbaarheid van denke, behels die onvermoë van 
ŉ kind om terugwerkend te redeneer. Die kind kan byvoorbeeld nie begryp dat 4+5 
dieselfde as 5+4 is nie. Nog ŉ voorbeeld om hierdie stadium te verduidelik, is die 
onvermoë van ŉ kind om te begryp dat Tim die broer van Frank is, daarom is Frank 
ook Tim se broer (Cohan 2002:42-44). Op hierdie stadium is ŉ kind in staat om net 
in een rigting te dink en daarom is dit vir hom moeilik om ŉ verbale opdrag 
terugwerkend te herhaal of uit te voer. Hy vind dit ook moeilik om ŉ storie wat aan 
hom vertel is, terugwerkend te vertel.  
Vanaf tweejarige ouderdom ontwikkel kinders se taalvermoë vinnig en daarom leer 
hulle vinnig nuwe woorde aan. Op hierdie ouderdom kan hulle egter nog nie in 
volsinne praat nie, maar gebruik een tot twee woordjies om hulleself verstaanbaar 
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te maak. Hulle maak ook gebruik van simbole, gebare en tekens om te 
kommunikeer. Om te verduidelik dat hy wil perdry, sal die kind byvoorbeeld wys na 
ŉ prent van ŉ perd of ŉ enkele woord “perd” sê. Die tweejarige is ook net in staat 
om enkele hoofgedagtes van ŉ storie te verstaan wat gewoonlik net die begin en 
einde van die storie is. Peuters sal hoekom?-vrae vra ter wille van die herhaling van 
die inhoud, want hulle verstaan nog nie die oorsaak-en-gevolg-konsep ten volle nie 
(Vida 1980:13-14).  
Ojose (2008:27) is van mening dat ŉ kind se taalvermoë in hierdie stadium toeneem 
van een woordjie-gesprekke tot kommunikasie in volsinne. As gevolg van sy 
egosentriese denke, is die kind geneig om met homself te praat en kommentaar te 
lewer oor sy eie aksies. Om logiese denke te stimuleer, kan die kind besig gehou 
word met eenvoudige probleemoplossingstake waar konkrete voorwerpe soos 
blokkies, sand en water gebruik word.  
Konkreet-operasionele stadium (7–11 jaar) 
Hierdie stadium word gekenmerk deur kognitiewe groei, waartydens basiese 
vaardighede vinnig ontwikkel. Sosialisering verbeter wat tot gevolg het dat die 
egosentriese aard van sy denke ŉ afname toon. 
Kinders tussen 7 en 11 jaar verstaan dat die logiese stabiliteit van die fisiese wêreld 
verander kan word en dat dit weer terugverander kan word na die oorspronklike 
vorm. ŉ Kind sal logiese stabiliteit begryp, wanneer hy die konsep identiteit 
bemeester het. Hy sal verstaan dat die identiteit van ŉ voorwerp nie verander as 
niks daarvan weggeneem word nie. ŉ Voorbeeld hiervan is die vul van twee 
eenderse glase met dieselfde hoeveelheid water. Al word een glas se water (sonder 
dat die hoeveelheid water verander is) in ŉ langer glas oorgegooi, sal die 
hoeveelheid water dieselfde bly (Goswami 2008:381). 
ŉ Kind is in staat om voorwerpe te klassifiseer volgens eienskappe, soos om 
knopies met twee gaatjies van dié met vier gaatjies te skei. Dit is vir hom moontlik 
om blokkies, botteltjies of enige voorwerpe volgens grootte en tekstuur te rangskik. 
Logiese volgorde van gebeure is ook vir hom duidelik; daarom is hy in staat om ŉ 
storie volgens die verloop van die verhaal te vertel.   
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Dit is moontlik vir ŉ kind in hierdie fase om probleme in sy gedagte op te los soos 
om meubels in sy gedagtes rond te skuif, maar hy is nog nie in staat om abstrakte 
probleme met verskeie faktore op te los nie. Die kind hanteer probleme wat 
konkreet is en verbaal gestel word (Cohen 2002:45).  
Volgens Vida (1980:15) is taal op die stadium in so ŉ mate bemeester dat die kind  
saamgestelde sinne korrek kan gebruik, direkte en indirekte rede verstaan en in die 
meeste gevalle die passiewe vorm korrek kan gebruik. Die kind toon begrip ten 
opsigte van kategorisering, sinonieme en antonieme, asook oorsaak en gevolg van 
optredes en besluitneming. 
Formeel-operasionele stadium (11 jaar en ouer) 
Ojose (2008:28) wys daarop dat kinders in hierdie fase in staat is om hulle denke te 
skuif van wat ‘is’ na wat ‘kan wees’. Hulle is by magte om in te sien dat werk wat 
vandag afgehandel word, die volgende dag se lading sal verlig. Dit is vir hulle 
moontlik om hipoteties te dink en hipoteses te toets (Taylor 2005:114). Hulle is in 
staat om deduktief (van algemene inligting na die spesifieke) en induktief (van 
spesifieke inligting na die algemene) te redeneer. Adolessente behoort abstrak te 
kan dink en nie net te redeneer oor konkrete dinge wat hulle kan sien en hoor nie. 
Hulle is in staat om aan voorwerpe te dink sonder om fisies daarmee besig te wees. 
Vir kinders in hierdie stadium is alle tipes denke, soos logiese, kritiese en kreatiewe 
denke, moontlik. Dit is ook vir hulle moontlik om simbole (wat in Wiskunde gebruik 
word: x+2x=9) en figuurlike taal (daar is ŉ slang in die gras) te verstaan en te 
gebruik. 
In hierdie fase begin die adolessente besef dat ander mense hulle eie opinies het, 
daarom tree hulle minder egosentries op. Hoewel hulle op hulle eie opinies en 
oortuigings fokus, is hulle bereid om na ander se opinies te luister. Op sosiale 
gebied is adolessente veral ingestel op wat ander mense, veral hulle portuurgroep, 
van hulle dink. Hulle is mode-bewus, daarom wil hulle soos die portuurgroep 
aantrek. Jongmense glo hulle word voortdurend deur hulle portuurgroep beoordeel 
en voel dikwels selfbewus wanneer hulle antwoorde in die klas moet gee. Hulle 
kritiseer mense, soos hulle ouers, onderwysers en ander gesagsfigure wat nie met 
hulle saamstem nie (Woolfolk 2007:36). 
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Adolessente in hierdie fase het sodanig kognitief ontwikkel dat hulle nie meer 
vasgevang is in die hier en nou nie, maar hulle kan moontlike en onmoontlike 
wêrelde voorstel en kan hulle inleef in die wêreld van wetenskapfiksie (Cohen 
2002:46). 
Kinders in die formeel-operasionele stadium het hulle moedertaal ten volle 
bemeester. Hulle is in staat om alle sinstrukture, soos die verskillende tye (verlede, 
toekomende en teenwoordige tyd), saamgestelde sinne en die ontkennende vorm 
korrek toe te pas. Adolessente is ook in staat om sinne te verander van die 
passiewe vorm na die aktiewe vorm. ŉ Voorbeeld hiervan is: ‘Die seuns is deur die 
hoof gestraf’, verander na: ‘Die hoof het die seuns gestraf’. Kinders is ook in staat 
om indirekte rede terugwerkend te verander na direkte rede. ŉ Voorbeeld van 
indirekte rede: Paul sê dat hy sy boek by die huis vergeet het, kan omgeskakel 
word na Paul sê: “Ek het my boek by die huis vergeet.”’. 
Woolfolk (2007:35) beweer dat daar kinders is wat gedurende hulle 
hoërskoolloopbane in die konkreet-operasionele fase bly en nie gevorder het tot die 
formeel-operasionele fase nie. Dit impliseer dat hierdie kinders nie in staat is om 
hipoteties-deduktief en abstrak (formeel) te redeneer nie. Piaget wys daarop dat 
sommige hoërskoolleerders dit moeilik vind om hipoteties te dink, veral wanneer 
hulle nuwe inhoud moet bemeester. Om hierdie probleem te oorkom, word die nuwe 
inhoud gememoriseer, sodat daar nie optimale leer plaasvind nie (Woolfolk 
2007:36; Whitehurst & Zimmerman 1979:81). 
Taylor (2005:114) verwys na navorsing wat aangetoon het dat daar ook 
volwassenes is wat nie formeel kan redeneer nie. Piaget het ook aangedui dat 
formele denke ŉ vaardigheid is wat nie alle volwassenes bemeester nie. Die rede 
waarom sommige kinders en volwassenes nie in staat is om formeel te redeneer 
nie, is waarskynlik omdat hulle nie in situasies geplaas word waar van hulle verwag 
word om formeel te redeneer nie.    
Die navorser het ondervind dat daar leerders in die Afrikaans-tweedetaalklas is wat 
nie formele denke bemeester het nie. Hierdie leerders is nie in staat om logies, 
krities, kreatief of abstrak te redeneer nie. Hulle is byvoorbeeld nie in staat om 
inhoud logies uiteen te sit in opstelle en ander geskrewe opdragte nie. Die leerders 
beskik nie oor die vermoë om gebeure in letterkundige werke krities te evalueer nie.  
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Die navorser het ook bevind dat nie al die leerders wat Afrikaans as tweede taal 
neem, die sinstrukture wat in Afrikaans bemeester behoort te word, onder die knie 
het nie. Sinstrukture soos lydende en bedrywende vorm, indirekte rede en die 
gebruik van die infinitief, word moeilik bemeester. Een van die redes wat hiervoor 
aangevoer word, is onder meer dat sinsbou met hulle moedertaal as agtergrond 
aangeleer word en hulle gedurig die twee taalstrukture vergelyk. Van die 
tweedetaalsprekers is in hierdie stadium nog nie in staat om terugwerkend te 
redeneer nie. Hulle vind dit byvoorbeeld moeilik om sinne terug te skakel van 
lydende vorm na bedrywende vorm; van indirekte rede na direkte rede. 
Akronologiese gebeure in ŉ verhaal (byvoorbeeld in die voorgeskrewe werk, Kringe 
in ŉ bos van Dalene Matthee) verwar die tweedetaalspreker.      
Op grond van bogenoemde gegewens, kan die gevolgtrekking gemaak word dat 
denkontwikkeling noodsaaklik is vir die aanleer van Afrikaans as tweede taal. ŉ 
Kind se denke ontwikkel sodanig dat sy gebeure en voorwerpe onthou en later 
voorwerpe begin benoem, dit wil sê die kind leer taal aan. Eers is sy net in staat om 
konkrete probleme te hanteer, maar haar denke ontwikkel tot op die punt waar sy 
probleme in haar gedagtes kan oplos. Namate die kind se denke ontwikkel, verbeter 
haar taalvaardigheid. Haar woordeskat brei uit, sy leer die taalreëls van haar 
gesproke taal aan, haar sinne brei uit van enkelvoudige na saamgestelde sinne en 
sy leer redeneer in haar taal.    
Indien ŉ kind se denke sodanig ontwikkel het dat hy formeel kan redeneer, is hy in 
staat om Afrikaans as tweede taal suksesvol aan te leer. Hy behoort in staat te 
wees om die sinstrukture en ŉ groot gedeelte van die taal se woordeskat te 
bemeester, sodat hy homself verstaanbaar kan maak en korrek kan uitdruk.   
Volgens Whitehurst en Zimmerman (1979:91) kan die suksesvolle tweedetaal-
spreker wat die formeel-operasionele fase bereik het beskou word as iemand wat: 
 konkreet en abstrak kan redeneer 
 alle tipes probleme kan oplos 
 ten volle intellektueel bemagtig is 




2.5   LS VYGOTSKY (1896–1934) 
  
Lev Semenvich Vygotsky is in 1896 in Rusland gebore. Vygotsky is ná die Russiese 
Revolusie (1917) deur Marxisme, die dominante ideologie van daardie tyd, 
beïnvloed en het daarvolgens sy teorie ontwikkel (Cohen 2002:58). Volgens hierdie 
ideologie word menslike gedrag en optrede gevorm deur die sosiale omgewing en 
kultuur waarin die mens grootword. Om menslike gedrag te verander, moet die 
sosiale omgewing verander word. Russiese sielkunde, in ooreenstemming met 
Marxisme, het die impak wat die omgewing op die mens het, beklemtoon. Die 
omgewing en kultuur waarin die mens grootword, vorm die innerlike mens, 
derhalwe is Vygotsky se teorie gebaseer op die belangrike rol wat die omgewing en 
kultuur op kognitiewe ontwikkeling speel (Nye 2007:85). 
2.5.1  Kultuur en kognitiewe ontwikkeling 
 
Vygotsky het kinders (met inperkings) en volwassenes (met neurologiese en 
psigologiese disfunksie) bestudeer. Hy het ook die afhanklikheid van kultuur en 
sosiale interaksie op denkontwikkeling ondersoek. Volgens Vygotsky vind alle 
ontwikkeling en leer binne kulturele verband plaas, asook tydens interaksie met 
volwassenes. Die potensiaal van kinders is nie aangebore nie, maar word in die 
ouerhuis, die skool en gemeenskap gevorm deur middel van interaksie met mense. 
Kinders verkry kennis op twee maniere, naamlik deur middel van spontane leer op 
ŉ daaglikse basis en deur middel van doelgerigte onderrig van volwassenes (Sutton 
2000:52-53).  
Vir Vygotsky was die ontwikkeling van taal en denke belangrik. Hy wou ook bepaal 
hoe kultuur en omgewing taal- en denkprosesse vorm. Hy het kognitiewe prosesse 
soos geheue, in mense van verskillende kulture bestudeer en bevind dat mense se 
denkpatrone van kultuur tot kultuur verskil (Nye 2007:86).  
 
 2.5.2  Basiese begrippe onderliggend aan Vygotsky se teorie 
 
As deel van sy ontwikkelingsteorie onderskei Vygotsky drie sleutelkonsepte, 




Internalisasie beteken “taking in from the outside” (Nye 2007:87). Vygotsky beskou 
internalisasie as ŉ metode of ŉ manier om dit wat in die eksterne omgewing is, te 
verstaan, sodat die individu dit deel van sy eie interne wêreld kan maak. Die 
eksterne wêreld bestaan uit die sosiale omgewing waarin ŉ kind hom bevind. Die 
kind internaliseer gebeure van sy eksterne wêreld deur middel van interaksie met 
mense. Sodra die gebeure geïnternaliseer is en deel van die kind se interne wêreld 
is, het ontwikkeling en leer plaasgevind.    
Vygotsky beweer dat die ontwikkelingsproses tweeledig plaasvind. Ontwikkeling 
vind eerstens op ŉ sosiale vlak tussen mense (interpsigologies) plaas en later vind 
ontwikkeling binne die kind (intrapsigologies) plaas. Dit wil sê, hoër denkprosesse 
ontwikkel eers tussen die kind en ander mense tydens kommunikasie en daarna 
word dit deur die kind verwerk, waartydens kognitiewe ontwikkeling plaasvind. Op 
dieselfde wyse beskou hy taalontwikkeling as ŉ interpersoonlike proses wanneer ŉ 
kind in kontak met maats of volwassenes is. Tydens kontak met ander mense word 
nuwe woorde of konsepte aangeleer. Die intrapersoonlike proses vind plaas 
wanneer die kind die nuwe woorde of konsepte in ander situasies gebruik (Lee & 
Das Gupta 1997:73, Nye 2007:87).    
Steierwerk 
Steierwerk (‘scaffolding’) is die proses waardeur internalisering plaasvind en behels 
die oordra van kennis van een persoon na ŉ ander persoon. Die persoon sonder 
kennis is afhanklik van die persoon met kennis se ondersteuning. Die proses vind 
plaas wanneer ŉ kind nie in staat is om ŉ taak uit te voer nie en deur ŉ volwassene 
ondersteun word. Gapings in die kind se kennis word geïdentifiseer en die 
volwassene vul die gapings aan. Met verloop van tyd is die kind in staat om die taak 
heeltemal oor te neem en die volwassene onttrek dan sy ondersteuning. ŉ 
Volwassene ondersteun ŉ kind byvoorbeeld wanneer hy die kind leer om ŉ legkaart 
te bou. Sodra die kind geleer het om ŉ legkaartstuk volgens kleur te kies en te draai 
vir ŉ moontlike pas (gapings is geïdentifiseer en aangevul), kan die kind aangaan 
en die legkaart eindelik self voltooi. 
ŉ Voorbeeld in ŉ taalkonteks is hulp met die ontleed van ŉ gedig. ŉ Onderwyser 
ondersteun ŉ kind wanneer hy die kind leer waarna opgelet moet word wanneer ŉ 
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gedig ontleed word. Daar moet byvoorbeeld opgelet word na die vorm van die gedig 
(sonnet), stylfigure (vergelykings en metafore), die rympatroon (kruis- of paarrym) 
en so meer (Nye 2007:88-89). 
Sone van optimale ontwikkeling 
Vygotsky wys daarop dat alle kinders die vermoë besit om intellektueel te ontwikkel. 
Hy onderskei twee vlakke van ontwikkeling, naamlik die huidige vlak en potensiële 
vlak van ontwikkeling. Die huidige vlak verteenwoordig dit wat kinders kan bereik 
sonder volwassenes se ondersteuning. Die potensiële vlak verwys na dit wat 
kinders kan bereik met die optimale hulp en begeleiding van volwassenes. Vygotsky 
noem die gaping tussen die twee vlakke die sone van optimale ontwikkeling. Dit is 
in hierdie sone waar optimale leer plaasvind, sodat kinders in staat is om probleme 
op hulle eie op te los (Sutton 2000:53-55, Morrissey & Brown 2009:107, Nye 
2007:90, Bruning et al 2011:197).    
2.5.3  Taalontwikkeling 
 
Nie alle taal word gebruik vir sosiale doeleindes nie, want kinders praat vanaf ŉ jong 
ouderdom (ongeveer twee jaar oud) met hulself, veral wanneer hulle alleen speel. 
Vygotsky noem die gesprekke wat kinders met hulself voer “private speech”. Hierdie 
privaatgesprekke speel ŉ belangrike rol in kognitiewe ontwikkeling, omdat dit 
kinders na selfregulering lei. Selfregulering is die vermoë van die mens om sy 
optredes in verskillende situasies te beplan en om probleme op te los. Selfregulasie 
ontwikkel in twee fases. Eerstens gebruik volwassenes taal of tekens om te 
kommunikeer en tweedens herhaal die kind hierdie taal of tekens teenoor ŉ maat of 
ander persoon in ŉ soortgelyke situasie. Selfregulasie kan aan die hand van die 
volgende voorbeeld verduidelik word: ŉ volwassene gebruik die woord “nee!” 
wanneer ŉ kind aan ŉ kersvlam wil vat. Die kind gebruik dieselfde woord (en 
waarskynlik ook dieselfde stemtoon as dié van die volwassene) teenoor ŉ ander 
kind wat sy speelgoed wil vat. Die kind reguleer sy eie gedrag deur dieselfde woord 
(in hierdie geval: “nee!”) op ŉ volgende geleentheid saggies vir homself te sê 
wanneer hy weer voor ŉ kersvlam staan. Mettertyd verander die privaatgesprekke 
na ŉ fluistering, van ŉ fluistering na ŉ klanklose lipbeweging en eindelik gebruik die 
kind die woorde net in sy gedagtes (Woolfolk 2007:42-43, Parke 1999:357).  
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Volgens Vygotsky is denk- en taalontwikkeling twee onafhanklike prosesse tydens 
die vroeë ontwikkeling van ŉ kind, maar hierdie twee prosesse word ŉ geheel nadat 
die kind taal suksesvol aangeleer het (Parke 1999:356). Taal word die medium 
waarin die kind sy gedagtes uitdruk en betekenis aan sy wêreld gee. Voordat ŉ kind 
sy gedagtes in woorde kan uitspreek, moet hy begrip vir die betekenis van ŉ 
voorwerp ontwikkel. ŉ Kind moet eers die benaming van ŉ voorwerp leer, alvorens 
hy die voorwerp kan benoem. Kinders leer die name van voorwerpe, omdat hulle 
deur maats of volwassenes geleer word om dit te doen. Omdat kinders ŉ 
nuuskierigheid ontwikkel om voorwerpe te leer ken en te benoem, brei hul 
woordeskat uit (Thornton 2002:71). 
Vygotski wys daarop dat hoë denkprosesse soos redenering en probleemoplossing 
aangehelp word wanneer ŉ kind aktief deelneem aan ŉ aktiwiteit wat deur ŉ ervare 
persoon gelei word. Die ervare persoon voorsien die struktuur waarvolgens die kind 
die aktiwiteit moet aanpak, en begelei en ondersteun die kind in so ŉ mate dat sy 
vaardighede uitgebrei word (Thornton 2002:164). ŉ Voorbeeld waar denkprosesse 
bevorder word, is die speel van ŉ bordspeletjie. ŉ Kind leer die reëls van die 
speletjie (struktuur), word begelei en ondersteun deur ŉ volwassene of ŉ maat 
totdat hy vaardig genoeg is (self redeneer en sy eie besluite neem) om onafhanklik 
van die volwassene of maat verder te speel. In die Afrikaans-taalklas kan 
denkprosesse bevorder word met die evaluering van optredes van karakters in ŉ 
voorgeskrewe letterkundige werk. ŉ Onderwyser bespreek die optrede van 
karakters met die leerders (struktuur word voorsien), leerders word begelei (om op 
te let na die gevolge van die optredes) en ondersteun om die optredes van die 
karakters te evalueer. 
Kinders los probleme meer effektief op in groepsverband as wanneer hulle 
individueel daaraan werk. Terwyl Vygotsky kinders bestudeer het, het dit hom 
opgeval dat kinders in groepies saamwerk, moontlike oplossings met mekaar 
bespreek en sodoende ŉ gesamentlike poging aanwend om probleme op te los. Na 
aanleiding van hierdie bevinding het Vygotsky ŉ koöperatiewe leersisteem 
voorgestel. Hierdie leersisteem skryf voor dat leerders van dieselfde ouderdomme 
in groepe saamwerk aan ŉ taak. Om ŉ goeie punt vir die taak te behaal, word van 
die groepslede verwag om mekaar in so ŉ mate te help dat almal die taak suksesvol 
kan afhandel. Drie kenmerke van die leersisteem is veral prominent, naamlik dat die 
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sisteem leerdergesentreerd is, dat leerders aktief betrokke is by probleemoplossing 
en dat daar samewerking tussen groepslede is in plaas van kompetisie (Henson 
2003:13). Terwyl die leerders in groepsverband saamwerk aan ŉ probleem, moet 
hulle met mekaar kommunikeer. Onderlinge kommunikasie lei tot taalontwikkeling 
en die uitbrei van taalvaardigheid, wat aansluit by Vygotsky se teorie dat 
taalvaardigheid uitgebrei word deur interaksie met maats of ervare persone. Die 
koöperatiewe leersisteem word vandag nog met groot sukses in die klaskamer 
gebruik. Die Onderwysdepartement vereis dat groepwerk as ŉ onderwysstrategie, 
asook deel van die uitkomsgebaseerde onderwysbeleid, implementeer moet word 
(Meadows 1999:285).       
Verbeeldingspeletjies het ŉ invloed op taal- en kognitiewe ontwikkeling, veral ten 
opsigte van logiese redenering en kreatiewe denke. Morrissey en Brown (2009:106-
107,109) het ŉ longitudinale ondersoek oor ŉ tydperk van vyf jaar in Australië 
geloods. Die betrokkenheid van 21 ma’s by hulle babas se verbeeldingspeletjies is 
gemonitor. Video-opnames is vanaf die ouderdom van 8 tot 17 maande gemaak en 
die kinders se intelligensie is op die ouderdom van vyf jaar gemeet. Die vlakke van 
die verbeeldingspeletjies, asook hoe gereeld die speletjies gespeel is, was gemeet 
met Brown se Pretend Play Observation Scale. Die tipe speletjies en die 
betrokkenheid van die ma’s is geëvalueer na  aanleiding van Vygotsky se teorie oor 
die sone van optimale ontwikkeling. Daar is veral opgelet na die taal en die 
strategieë wat die ma’s gebruik het om optimale ontwikkeling en leer te 
bewerkstellig. Die ondersoek het getoon dat kinders wat meer gereeld met hulle 
ma’s verbeeldingspeletjies gespeel het en daarom meer interaksie met hulle ma’s 
gehad het, ŉ hoër intelligensiepunt behaal het as kinders wat minder 
verbeeldingspeletjies gespeel het. Die ma’s van hierdie groep met hoër intelligensie 
het meer stimulerende en uitdagende interaksie met hulle kinders gehad, daarom 
het hierdie kinders vinniger geleer in die sone van optimale ontwikkeling en gouer 
onafhanklik begin speel as die kinders by wie ŉ laer intelligensiepunt gemeet is 
(Morrissey & Brown 2009:115-116).    
Ter opsomming beweer Vygotsky dat kinders in staat is om kognitief te ontwikkel en 
taal aan te leer as gevolg van interaksie met maats en volwassenes. Kinders leer 
en ontwikkel in die omgewing en die kultuur waarin hulle grootword. Leer en 
ontwikkeling vind plaas wanneer kinders gebeure van die eksterne wêreld 
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internaliseer, waarna gapings in kinders se kennis deur volwassenes aangevul word 
ten einde hulle in staat te stel om probleme op hulle eie te kan oplos. Kinders praat 
vanaf twee jaar met hulself wanneer hulle speel. Hierdie privaatgesprekke, asook 
verbeeldingspeletjies is noodsaaklik vir kognitiewe ontwikkeling en verbetering van 
taalvaardigheid. Vir Vygotsky is taal eerstens ŉ kommunikasiemiddel, tweedens ŉ 
wyse waarop ŉ kind leer en laastens ŉ vlak van hoër denke, dit wil sê, wanneer ŉ 
kind die vermoë ontwikkel het om te beplan, evalueer, memoriseer en redeneer 
(Wood 1998:58). 
 
2.6  ANDER SIELKUNDIGES SE BYDRAE TOT     
   DENKONTWIKKELING 
2.6.1  NOAM CHOMSKY (1928–) 
 
Avram Noam Chomsky, gebore in 1928, staan bekend as ŉ Amerikaanse 
taalkundige, filosoof en kognitiewe wetenskaplike. Chomsky se taalteorie, wat in die 
vyftigerjare ontwikkel is, staan bekend as transformatiewe taalkunde.  
Transformatiewe taal verwys na formele taal met min reëls. Volgens Chomsky het 
kinders ŉ ingebore begrip vir taalreëls en -strukture. Hy noem die ingebore vermoë 
waaroor kinders beskik, die ‘”language aquisition device” (LAD). As gevolg van LAD 
besit kinders kennis oor die struktuur van ŉ taal, asook die kognitiewe vermoë om ŉ 
taal aan te leer. Chomsky voer aan dat in LAD die grammatika van alle tale 
opgesluit lê. Twee tipes grammatika word onderskei, naamlik universele beginsels 
en parameters. Taalreëls wat in alle tale ooreenstem, byvoorbeeld dat daar in elke 
sin ŉ werkwoord moet voorkom, word universele beginsels genoem. Parameters is 
taalreëls wat eie aan ŉ spesifieke taal is, byvoorbeeld dat spesifieke leestekens op 
sekere plekke in sinne gebruik moet word. Chomsky beweer dat kinders passiewe 
deelnemers aan die leerproses is, omdat hulle nie doelbewus ŉ taal aanleer nie. As 
gevolg van hulle ingebore vermoë (LAD) om taal natuurlik aan te leer, het kinders 
nie in alle opsigte formele taalonderrig nodig nie (Taylor 2005:144-145).    
Harris (1982:31) ondersteun Chomsky se teorie. Volgens Harris (1982:31) beskik 
kinders oor ingeboude meganismes wat hulleself in staat stel om taal aan te leer. 
Die meganismes bestaan onder meer uit ŉ komplekse sisteem van reëls wat vanaf 
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geboorte in die kind se brein teenwoordig is. ŉ Kind leer nie die algemene reëls of 
konsepte van ŉ taal aan nie, maar leer die karakter, wat eie aan die taal is, aan. Die 
gemeenskap waarin die kind grootword, bepaal die karakter (parameters) van die 
taal wat aangeleer word. ŉ Voorbeeld van ŉ karakter wat eie aan ŉ taal is, is die 
gebruik van ŉ voornaamwoord na ŉ selfstandige naamwoord in Noord-Sotho: Die 
man, hy, loop. Die gemeenskap stel kinders bloot aan woorde wat hulle, met behulp 
van ŉ ingebore vermoë, in staat stel om in nuwe sinne te gebruik. Chomsky wys 
daarop dat taalvermoë nie dieselfde kognitiewe prosesse vereis as probleem-
oplossing en besluitneming nie. Taalvermoë stel kinders in staat om ingewikkelde 
taalstrukture te bemeester lank voor hulle eenvoudige sommetjies kan doen (Matlin 
2009:293). 
Chomsky onderskei twee strukture in taalkonstruksie. Die twee strukture staan 
bekend as die oppervlaktestruktuur (die geskrewe en gesproke woord) en die 
dieper struktuur (dieper betekenis). Volgens Chomsky funksioneer kinders in die 
oppervlaktestruktuur en volwassenes in die dieper struktuur. Kinders funksioneer 
aanvanklik in die oppervlaktestruktuur, maar as gevolg van kinders se inherente 
taalaanleer-meganisme wat hulle in staat stel om dieper betekenis te begryp, bereik 
hulle mettertyd die dieper struktuur. Om die strukture te verduidelik, is die gebruik 
van die passiewe vorm, ŉ goeie voorbeeld: 
Aktiewe vorm: ‘Die man skop die bal’. 
Passiewe vorm: ‘Die bal word deur die man geskop’. 
Vir kinders wat in die oppervlaktestruktuur funksioneer, is die sin in die aktiewe 
vorm eenvoudig, maklik verstaanbaar en kinders is in staat om op te merk dat daar 
ŉ verskil in die aantal woorde tussen die twee sinne is. Die dieper struktuur toon dat 
die betekenis van die sinne dieselfde is (Matlin 2009:294). 
Die mens beskik oor die vermoë om taal suksesvol aan te leer as gevolg van ŉ 
ingebore taalmeganisme. Hierdie taalmeganisme waaroor die mens beskik, maak 
dit moontlik om meer as een taal met gemak aan te leer. Om die aanleer van ŉ 
tweede taal te vergemaklik, is interaksie met ander mense van groot waarde. 
Ngweya (2006:44) verwys in sy artikel na swart eerstejaarstudente aan die 
Noordwes-Universiteit in Suid-Afrika, se swak taalgebruik in Engels, hulle tweede of 
derde taal. Hoewel die studente ŉ remediërende kursus gevolg het om hulle 
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taalvaardigheid in Engels op te knap, was daar geen noemenswaardige verbetering 
nie. Die rede vir die swak resultate kan toegeskryf word aan die feit dat die studente 
nie geleenthede gehad het om met mekaar en met die dosent oor die lesinhoud te 
praat nie. Ngwenya (2006:48) het dit ten doel gehad om die lees-, skryf- en 
taalvaardigheid van studente in Engels (hulle tweede taal) te verbeter, daarom het 
hy 29 studente as ŉ kontrolegroep en 27 studente as ŉ eksperimentele groep 
betrek om vas te stel of interaksie in die klaskamer die verbetering teweeg sou 
bring. Die studente het ŉ voor- en natoets afgelê sodat resultate vergelyk kon word. 
Dieselfde leerinhoud is aan albei groepe onderrig, maar die onderrigmetode het 
verskil. Vir die kontrolegroep was lesings aangebied en daar was nie geleenthede 
vir die studente om die leerinhoud met medestudente of die dosent te bespreek nie. 
Die eksperimentele groep se inhoud was leerdergesentreerd aangebied, dit wil sê, 
daar het gedurige interaksie tussen klasmaats en die dosent plaasgevind. Studente 
is ook aangemoedig om hulle eie werk te evalueer, in plaas daarvan om staat te 
maak op die dosent se assessering. Hierdie ondersoek het aangetoon dat studente 
van die eksperimentele groep se Engelse taalvaardigheid ten opsigte van skryf 
(veral die skryf van opstelle) noemenswaardig verbeter het, maar dat daar bykans 
geen verbetering by die kontrolegroep voorgekom het nie. Op grond van die 
resultate van hierdie ondersoek, kan die gevolgtrekking gemaak word dat 
taalvaardigheid in ŉ tweede taal verbeter kan word deur middel van interaksie met 
ander mense (Ngwenya 2006:57).  
In ŉ onderhoud met Putnam (1995:328-332) het Chomsky die stelling gemaak dat 
taalgebruik nie ŉ gewoonte of vaardigheid is nie, maar dat taalgebruik ŉ kreatiwiteit 
is wat konstante produksie en interpretasie van nuwe idees behels. Hierdie nuwe 
idees is deel van ŉ kognitiewe sisteem wat biologies deel van die mens is. As 
gevolg van die biologiese komponent is ŉ kind in staat om ŉ taal aan te leer, want 
hy ‘ken’ alreeds die taalstrukture. Chomsky wys ook daarop dat taalontwikkeling 
beïnvloed word deur die omgewing waarin ŉ kind grootword. ŉ Kind wat in ŉ 
verarmde omgewing grootword, se taal sal nie genoegsaam ontwikkel nie. Die 
teendeel is ook waar, naamlik dat ŉ stimulerende omgewing natuurlike 
nuuskierigheid, kreatiwiteit en intelligensie aanwakker (Putnam 1995:332). 
Na Chomsky se mening is onderwys bloot aanmoediging van natuurlike leer, 
daarom behoort ŉ onderwyser net nuuskierigheid by ŉ leerder aan te wakker. 
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Wanneer  leerders nuuskierig (oor vakinhoud) is, sal hulle geïnspireer wees om 
meer van die vak te leer (Putnam 1995:332). 
Chomsky se persoonlike oortuiging is dat ŉ kind van kleins af in sy huistaal onderrig 
moet word vir vaslegging van die basiese vaardighede, soos praat, lees en skryf. 
Sodra ŉ kind die basiese vaardighede onder die knie het, kan ŉ tweede taal 
aangeleer word. Dit is noodsaaklik dat ŉ kind ŉ tweede taal aanleer, sodat hy in 
staat is om homself in sy bestaande wêreld te handhaaf (Putnam 1995:333). 
Uit die voorafgaande gegewens blyk dit dat Chomsky se teorie gebaseer is op die 
feit dat taalverwerwing biologies deel van die mens is. Die mens word gebore met 
kennis oor die reëls van ŉ taal en leer net die karakter van ŉ taal aan. Basiese 
vaardighede soos praat, lees en skryf behoort in ŉ kind se huistaal vasgelê te word 
alvorens met die aanleer van ŉ tweede taal begin word. Die kwaliteit van 
taalvaardigheid word beïnvloed deur die omgewing waarin ŉ kind grootword, asook 
deur interaksie met ander mense in die omgewing. 
2.6.2 ROBBIE CASE (1944–2000) 
 
Robbie Case was ŉ professor in Opvoedkunde aan die Stanford-Universiteit in 
Amerika ten tye van sy afsterwe. Sy navorsing het ŉ wye veld gedek, wat onder 
meer sosiale, emosionele en taalontwikkeling insluit. Case se studieveld het 
gefokus op kinderontwikkeling en spesifiek die verhouding tussen intellektuele 
ontwikkeling en akademiese prestasie. Sy teorie oor kognitiewe ontwikkeling het 
aspekte van Piaget se teorie ingesluit. Van die aspekte waarmee hy met Piaget 
saamgestem het, was dat kognitiewe ontwikkeling by kinders in verskillende stadia 
en geleidelik plaasvind. Case was egter skepties oor die spesifieke stadia en 
tydsverloop soos uiteengesit deur Piaget (Case 1985: 58).   
Case het die metodes en reëls wat ŉ kind volg om ŉ taal aan te leer, ondersoek en 
bevind dat ŉ kind se taal van ŉ volwassene se taal verskil. Die eerste woordjies wat 
kinders sê, staan bekend as eie taal (sogenaamde baba-taal) en daarna ontwikkel 
hulle tussen die ouderdom van twee en vyf jaar volwasse taal waar hulle die 
betekenis (semantiek) en sintaksis bymekaar bring (Case 1985:58-60).   
Die mens beskik oor ŉ inherente begeerte om probleme op te los. Om probleme op 
te los, word van kognitiewe prosesse, soos waarneming, begripvorming, 
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prosessering en stoor van inligting, gebruik gemaak. Terwyl die kognitiewe 
prosesse plaasvind, word kognitiewe ontwikkeling gestimuleer. Case onderskei vier 
aktiwiteite wat kognitiewe prosesse stimuleer, naamlik: probleemoplossing, 
ontdekking, na-doen en regulering.    
 Probleemoplossing vind plaas wanneer ŉ kind self ŉ probleem wil 
oplos. ŉ Voorbeeld hiervan is wanneer ŉ kind nie in staat is om ŉ bal 
bo-op ŉ kas by te kom nie. Hy wend ŉ poging aan om die bal te kry 
wanneer hy op ŉ stoeltjie klim om by te kom. Indien die kind nie self in 
staat is om die probleem op te los nie en die bal steeds buite sy bereik 
is, sal hy ŉ ouer se aandag trek om hom te help om die bal te kry. 
 
Nog ŉ voorbeeld, dié keer in ŉ taalkonteks, is wanneer ŉ leerder ŉ 
woord, waarvan hy nie die betekenis ken nie, in ŉ sin moet gebruik. 
Die leerder sal die betekenis van die woord probeer bepaal deur te 
fokus op die konteks waarin die woord gebruik is. 
    
 Ontdekking vind plaas wanneer ’n kind ŉ reeks probleem-
oplossingskemas uittoets en verander totdat die ideale oplossing vir ŉ 
situasie ontdek/gevind is. ŉ Voorbeeld hiervan is wanneer ŉ kind ŉ bal 
bo-op ŉ kas probeer bereik deur eers te strek, dan op sy tone te staan 
en later ŉ stoel nader te trek om op te staan. 
 
In die taalklas sal ŉ leerder ŉ woord waarvan hy die betekenis nie ken 
nie, in verskillende sinne en kontekste gebruik om te probeer bepaal 
waar die woord die beste pas. 
 
 Kinders is baie goed in die na-doen van volwassenes se optrede in ŉ 
poging om hulle probleme op te los. Hulle kan byvoorbeeld ŉ lang 
stok (of besem) gebruik om ŉ bal wat bo-op ŉ kas is, af te stoot, nadat 




Die leerder in die taalklas sal die woordeboek raadpleeg vir die 
betekenis(se) van ŉ onbekende woord, soos hy by vorige geleenthede 
gesien het die onderwyser doen.   
 Regulering vind plaas wanneer ŉ kind ander se gevoelens, denke of 
idees aanneem. Hy is in staat om ander mense te probeer tevrede 
stel of te manipuleer om hom te help. ŉ Kind wat ŉ bal bo-op ŉ kas wil 
hê, kan aan die huil gaan om ŉ volwassene te manipuleer of te 
motiveer om die bal vir hom af te haal. 
 
  In die taalklas sal die leerder die sin wat hy met ŉ onbekende woord 
  gemaak het, aan die opvoeder voorhou vir bevestiging dat die woord 
  korrek gebruik is, al dan nie (Meadows 1993:285-289).  
Die afleiding kan gemaak word dat Case taalvermoë as ŉ oorerflike eienskap van 
die mens beskou. Die mens se taalvermoë ontwikkel geleidelik van sogenaamde 
eie taal na volwasse taal. Onderrig en interaksie met volwasse sprekers stel ŉ kind 
in staat om die taal aan te leer – wat aansluit by Vygotsky se teorie. Case 
identifiseer vier kognitiewe prosesse wat kognitiewe ontwikkeling stimuleer, naamlik 
die kind se begeerte om probleme op te los, die uittoets van moontlike opsies om 
die probleem op te los, die na-doen van volwasse optrede en regulering of 
aanvaarding van ander se idees en emosies. 
2.7 NAVORSING OOR DENKONTWIKKELING EN PRESTASIE IN TAAL  
 
Weizman en Snow (2001:267-278) se ondersoek was daarop ingestel om die effek 
van moeders se woordeskat-gebruik op die taalgebruik en prestasie van kleuters 
bloot te lê. As proefpersone is 53 ma’s uit die lae-inkomstegroep betrek. Video-
opnames van die interaksie tussen ma’s en kleuters is gemaak en verwerk. Daar is 
veral opgelet na die kwaliteit van die woordeskat wat die ma’s teenoor die kleuters 
gebruik het. Die kleuters se woordeskat is met ŉ gestandaardiseerde toets aan die 
einde van hulle kleuterskooljaar en weer aan die einde van Graad 2 gemeet. Die 
resultate het ŉ verband aangetoon tussen die blootstelling aan ŉ gesofistikeerde 
woordeskat (uitgesluit die mees algemene 3000 woorde waaraan kinders 
blootgestel word) en leesbegrip wat tot prestasie in taalvaardigheid gelei het.   
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Droop en Verhoeven (2003:83-101) het die verband tussen leesbegrip en 
mondelinge vaardigheid in taal ondersoek. Vir die ondersoek is 163 
laerskoolleerders in Nederland as proefpersone gebruik. Gestandaardiseerde 
toetse is gebruik om leerders se leesvermoë, dekoderingsvaardighede en verbale 
taalgebruik te toets. Die resultate het aangetoon dat ŉ uitgebreide woordeskat en 
verbale vaardigheid in leerders se moedertaal van kritiese belang is vir die 
ontwikkeling van begrip hetsy in hulle moedertaal of in die aanleer van ŉ tweede 
taal.  
Sparks et al (2006:131) verwys na verskeie navorsingstudies wat vaardigheid in 
kinders se moedertaal as noodsaaklik beskou vir prestasie. Kinders wat op ŉ vroeë 
ouderdom taalvaardig in hulle moedertaal is, se denke het sodanig ontwikkel dat 
hulle presteer in mondelinge, sowel as skriftelike take. Vaardigheid in moedertaal 
verwys na die vermoë van kinders om: 
 vlot te lees 
 goeie begrip te toon van die inhoud waarvan hulle lees 
 hulleself effektief mondeling en skriftelik uit te druk. 
 
Kinders wat die bogenoemde vaardighede in hulle moedertaal ontwikkel het, 
behoort ŉ tweede taal gemaklik aan te leer. Sparks et al (2006:136,146,152-153) 
het ŉ omvattende studie oor ŉ tydperk van 10 jaar met 54 leerders in Amerika 
geloods om te bepaal of taalvaardigheid (ten opsigte van luister, mondeling, lees, 
begrip en skryfwerk) in hulle moedertaal eerstens akademiese prestasie beïnvloed 
en tweedens die aanleer van ŉ tweede taal vergemaklik. Agt verskillende toetse is 
gebruik om sowel leerders se taalvaardigheid in hulle moedertaal, as die leerders 
se kognitiewe vaardigheid, te meet. Die leerders se vaardigheid in ŉ tweede taal (in 
hierdie geval Spaans, Frans of Duits) is geassesseer deur middel van onderhoude, 
sowel as geskrewe toetse. Die resultate het eerstens aangetoon dat geskrewe en 
mondelinge taalvaardigheid in ŉ moedertaal akademiese prestasie positief 
beïnvloed. Tweedens het die resultate ook aangetoon dat daar ŉ sterk korrelasie is 
tussen leerders se lees- en spelvaardighede in hulle moedertaal en die aanleer van 
ŉ tweede taal.  
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Sparks et al (2009:222-228) is van mening dat gereelde blootstelling aan taal deur 
middel van lees bydra tot die verwerwing van vaardighede soos woordeskat, 
agtergrondkennis en komplekse sinstrukture. ŉ Ondersoek is oor ŉ tydperk van 10 
jaar (vanaf Graad 1 tot Graad 10) met 54 leerders as proefpersone geloods. Lees- 
en spelvaardigheid in hulle moedertaal is aan die einde van Graad 7 gemeet. 
Dieselfde vaardighede ten opsigte van die tweede taal wat hulle aanleer, is aan die 
einde van Graad 9 en 10 gemeet. Die resultate het aangetoon dat gereelde 
blootstelling aan lees in die laerskooljare denkontwikkeling tot gevolg gehad het, 
wat tot akademiese prestasie gelei het.        
Farris en Hancock (1991:114-117) het ŉ omvattende ondersoek met 1694 Graad 6-
leerders in Amerika geloods en bevind dat leerders wat gereeld biblioteke besoek 
en boeke uitgeneem het, noemenswaardig op skool in leesaktiwiteite gepresteer 
het. 
Scott et al (2009:30-40) se navorsing verleen in sekere opsigte ondersteuning aan 
dié van Farris en Hancock. As proefpersone is 278 Amerikaanse studente betrek. 
Twee gestandaardiseerde toetse, naamlik TOD-RAP (The Test of Dyslexia-Rapid 
Assessment Profile) en WJ III RF (Woodcock-Johnson III Test of Achievement 
Reading Fluency) is gebruik om die leesvermoë van die studente te meet. Die 
resultate het aangetoon dat studente wat min lees, lae punte vir leesvaardigheid 
verwerf het, wat swak akademiese prestasie tot gevolg gehad het.  
Sak en Oz (2009:33-39) wou ondersoek instel na die verband tussen kreatiewe 
denke en prestasie met die skryf van gedigte en stories. As proefpersone is 34 
Graad 10-leerders in Turkye gebruik. Die resultate ondersteun die aanvanklike 
aanname dat kreatiewe denke bydra tot verdere denkontwikkeling en prestasie in 
taal.  
Castillo (2008:15-25) beweer dat agtergrondkennis van ŉ taal en die konteks waarin 
taal aangeleer word, beter begrip teweeg bring. Om hierdie aanname te toets, is 19 
Engelse onderwysers as proefpersone gebruik. Die onderwysers moes drie 
leesstukke in Frans (ŉ vreemde taal) lees, waartydens een leesstuk binne konteks, 
een gedeeltelik in konteks en een stuk buite konteks geplaas is. Die resultate het 
die aanvanklike aanname ondersteun, naamlik dat agtergrondkennis en konteks ŉ 
positiewe effek op begrip uitoefen. 
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Tafaghodtar en Vandergrift (2008:99-113) wou ondersoek instel na die verband 
tussen die vaardigheid en luistervermoë in ŉ tweede taal. Vir die ondersoek is 115 
studente in Iran as proefpersone betrek. Die resultate het aangetoon dat die 
variansie in die luistervermoë van ŉ tweede taal veral beïnvloed word deur die 
vaardigheid in ŉ tweede taal gevolg deur luistervaardigheid en ŉ eerste taal, 
motivering en metakognisie. 
Ricciardelli (1992:301-316) wou ondersoek instel of kognitiewe ontwikkeling tydens 
die aanleer van ŉ tweede taal plaasvind. As proefpersone is 102 leerders in 
Australië tussen die ouderdomme van vyf en ses jaar as proefpersone betrek. Twee 
gestandaardiseerde toetse en vyf metalinguistiese take is afgeneem om kognitiewe 
ontwikkeling te toets. Die resultate het aangetoon dat kognitiewe ontwikkeling 
plaasgevind het by leerders wat hulle eerste en tweede taal vlot gebruik, aangesien 
hierdie leerders presteer het ten opsigte van divergente denke, verbeeldingstake, 
grammatika, perseptuele organisasie en lees. In teenstelling hiermee het leerders 
wat swak taalvaardig in albei tale is, swak presteer. Die afleiding wat gemaak word, 
is dat leerders albei tale op ŉ hoë vlak moet bemeester het om kognitief te kan 
groei. 
Na aanleiding van die genoemde gegewens, kan die gevolgtrekking gemaak word 
dat denkontwikkeling en prestasie in taal beïnvloed word deur faktore soos 
vaardigheid in ŉ moedertaal (huistaal), die hoeveelheid blootstelling aan ŉ tweede 
taal, asook die agtergrondkennis van die tweede taal en die konteks waarin die 
tweede taal aangeleer word. ŉ Leerder is vaardig in sy moedertaal wanneer hy sy 
moedertaal vlot kan lees, die gelese inhoud verstaan en in staat is om homself 
effektief mondelings en skriftelik in sy moedertaal uit te druk. Daar word veral klem 
geplaas op die waarde van lees, wat ŉ uitgebreide woordeskat en goeie 
spelvermoë tot gevolg het. Denkontwikkeling in ŉ moedertaal het plaasgevind 
wanneer leerders in staat is om in hul moedertaal te redeneer en probleme op te 
los. 
Wanneer leerders ŉ tweede taal aanleer, gebruik hulle die struktuur van hul 
moedertaal as grondslag. Die kind vergelyk die tweede taal se struktuur met dié van 
haar eerste taal. Die leerder maak gebruik van Piaget se assimilasieproses 
wanneer sy die tweede taal se struktuur by haar bestaande taalstruktuur inpas. 
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Sodra die nuwe struktuur bemeester is, is die inligting geakkommodeer en behoort 
die kind die tweede taal te kan gebruik. Om ŉ tweede taal effektief te gebruik, is dit 
nodig dat ŉ leerder soveel moontlik blootstelling aan die tweede taal geniet. ŉ 
Leerder word blootgestel aan ŉ tweede taal wanneer daar geleentheid gegun of 
geskep word om te lees, te kommunikeer en luistervaardighede te ontwikkel. 
Tydens geleenthede waartydens gelees of gekommunikeer word, word konteks 
geskep en agtergrondkennis opgebou, wat bydra tot beter begrip van die tweede 
taal. Goeie begrip lei tot goeie taalgebruik, wat beter prestasie in die tweede taal tot 
gevolg het. 
Denkontwikkeling in ŉ tweede taal word bevorder wanneer ŉ leerder kreatief dink, 
deur byvoorbeeld gedigte en stories te skryf. Denkontwikkeling word verder 
bevorder indien ŉ leerder in staat is om abstrak te redeneer of probleme in ŉ 
tweede taal op te los. Dit is duidelik dat denkontwikkeling en die aanleer van ŉ 
tweede taal mekaar wedersyds beïnvloed.   
 
2.8 FAKTORE  WAT DENKONTWIKKELING EN        
 GEPAARDGAANDE TAALONTWIKKELING BEÏNVLOED 
 
Verskeie faktore kan denkontwikkeling en gepaardgaande taalontwikkeling 
beïnvloed. Ontwikkeling word beïnvloed deur faktore soos die omgewing waarin die 
kind grootword, ouerbetrokkenheid by die grootwordproses, asook die geslag en die 
ouderdom van die kind. Die invloed van die skool, onderwysers en maats dra ook 
noemenswaardig by tot ontwikkeling. 
2.8.1  Omgewing waarin die kind grootword 
 
Die omgewing waarin ŉ kind grootword, word grootliks bepaal deur die ouers se 
tersiêre opleiding en finansiële inkomste. ŉ Lae inkomste kan daartoe lei dat daar te 
veel mense in een huis woon, dat inwoners ondervoed is, dat daar onvoldoende 
mediese sorg is en dat ander maatskaplike probleme ondervind word. Dickenson en 
Tabors (2002:4, 5) het aanbeveel dat kinders in ŉ taalryke omgewing grootword. ŉ 
Taalryke omgewing impliseer gesprekke tussen ouers en kinders waarin kinders 
blootgestel word aan ‘gesofistikeerde’ woordeskat. Gesofistikeerde woordeskat sluit 
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die 3000 algemene woorde, wat daagliks gebruik word, uit. Ouers skep ook ŉ 
taalryke omgewing wanneer hulle stories vir hulle kinders lees. Tydens die 
bespreking van die voorgeleesde stories, word kinders se woordeskat uitgebrei. 
Richter et al (1994:17,19,22) se studie het ten doel gehad om die verhouding 
tussen kognitiewe ontwikkeling en sosio-ekonomiese agtergrond te bepaal. Vir die 
ondersoek is 350 swart kinders in Suid-Afrika, tussen 3 en 7 jaar, as proefpersone 
betrek. ŉ Gestandaardiseerde toets (McCarthy Scales of Children’s Abilities) wat 
aangepas en vertaal is vir swart stedelike kinders, is gebruik om kognitiewe 
ontwikkeling te meet. Die resultate het aangetoon dat daar ŉ sterk verhouding 
tussen sosio-ekonomiese agtergrond en kognitiewe ontwikkeling is. Faktore wat 
kognitiewe ontwikkeling onderdruk het, is oorvol huise, lae inkomste en ouers se 
beperkte skoolopleiding. Ouers met hoër skoolopleiding se kinders het 
noemenswaardig beter gevaar in die toets as kinders wie se ouers min of geen 
skoolopleiding ontvang het nie. Omdat meer as ŉ derde van die swart kinders se 
ouers nie getroud is nie en 29% van die huishoudings sonder pa’s funksioneer, is 
daar spanning en onstabiliteit in die huis wat ook ŉ negatiewe uitwerking op die 
kognitiewe ontwikkeling van die kinders uitoefen.    
Kinders verwerf taal teen verskillende tempo’s. Die tempo waarteen kinders taal 
verwerf, word bepaal deur die hoeveelheid blootstelling aan ŉ taal op ŉ vroeë 
ouderdom. Die hoeveelheid blootstelling, asook die kwaliteit van woordeskat, verskil 
ten opsigte van die sosio-ekonomiese agtergrond. Weizman en Snow (2001:265) 
verwys na ŉ ondersoek wat gedoen is met kinders uit verskillende sosio-
ekonomiese klasse. Kinders van driejarige ouderdom is betrek as proefpersone. Die 
ondersoek het aangetoon dat professionele ouers se kinders aan dubbel die 
hoeveelheid woorde blootgestel word as middelklas-ouers se kinders. Verder het 
die studie ook bevind dat professionele ouers se kinders, tot op die ouderdom van 
drie jaar, blootstelling gehad het aan ongeveer 40 miljoen woorde, kinders van 
middelklas-ouers het ongeveer 20 miljoen woorde gehoor en kinders wie se ouers 
staatsubsidies ontvang, het blootstelling aan ongeveer 10 miljoen woorde gehad. 
Die resultate word toegeskryf aan die hoeveelheid ouerbetrokkenheid en kwaliteit 




Bernstein se ondersoek in Wood (1998:111) het ŉ verband aangetoon tussen 
kinders se skoolprestasie, hul taalgebruik en sosio-ekonomiese agtergrond. Die 
ondersoek het aangetoon dat ouers met tersiêre opleiding se verduidelikings aan 
hulle kinders verbaal meer spesifiek en effektief is, daarom beskik die kinders oor ŉ 
uitgebreide woordeskat, asook kennis van ŉ wye verskeidenheid onderwerpe. As 
gevolg van hulle taalvaardigheid, is kinders in staat om gemakliker te kommunikeer 
en te sosialiseer. Wood (1998:112) wys daarop dat armoede nie net kinders se 
gesondheid beïnvloed nie, maar ook nadelig inwerk op hulle motivering, intellek en 
taalontwikkeling. Volgens Dickenson en Tabors (2002:3-5) is daar ŉ verband tussen 
armoede en swak prestasie. Kinders uit die lae-inkomstegroep het min blootstelling 
aan woordeskat, omdat hulle ouers min (indien ooit) vir hulle voorlees uit boeke en 
die kinders min in gesprekvoering met hulle ouers verkeer. ŉ Tekort aan 
woordeskat lei tot stadige leesontwikkeling en leesbegrip. Swak leesontwikkeling lei 
tot swak akademiese prestasie wat alreeds waarneembaar kan wees gedurende 
kinders se kleuterskooljare. Kinders wat stadig lees se vordering word sodanig 
gestrem dat dit aanleiding kan gee tot vroeë skoolverlating (Dickenson & Tabors 
2002:3).      
Goswami (2008:238) verwys na die rol van broers en/of susters in kognitiewe 
ontwikkeling en taalverwerwing. Interaksie met broers en/of susters stimuleer 
kognitiewe ontwikkeling asook taalverwerwing. Tydens die speel van speletjies, 
veral voorgee-speletjies (“pretend play”), ontwikkel kinders kommunikasievaardig-
hede wat bydra dat hulle ander kinders se denkwyse begryp.   
Kulturele verskille moet ook in aanmerking geneem word as deel van die 
agtergrond waarin ŉ kind grootword. Elke kultuur het sy eie verwagtinge van en 
voorskrifte oor die ontwikkeling van kinders en die vaardighede wat hulle moet 
aanleer. Sommige kulture, soos dié in byvoorbeeld Amerika en Japan, skryf voor 
dat kinders in ’n geletterdheidsomgewing grootword. ŉ Geletterdheidsomgewing is 
ŉ omgewing waarin kinders tuis gestimuleer word met voorlesings uit boeke. 
Kinders word ook basiese vaardighede, soos lees en skryf, tuis aangeleer. 
Daarenteen plaas ander kulture weer die verantwoordelikheid op onderwysers om 
kinders die basiese vaardighede, asook goeie maniere, te leer. Brooker (2002:296) 
het twee vyfjarige seuns (van dieselfde skool, in dieselfde klas) van verskillende 
kulturele agtergrond nagevors om die verband tussen kulturele agtergrond en 
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prestasie te bepaal. Die een seun se huistaal is Engels en hy het sy onderrig in 
Engels ontvang. Sy ouers was albei tersiêr opgelei. Hy het grootgeword in ŉ 
omgewing met opvoedkundige speelgoed en boeke. Daar was ook gereelde 
interaksie tussen die seun en sy ouers. Hulle het byvoorbeeld gereeld met hom 
gespeel, hom op uitstappies geneem en gedurig met hom gepraat. Sy ouers het 
hom aangemoedig om deel te neem aan klasaktiwiteite en die afloop van elke dag 
is belangstellend met hom bespreek. Hierdie seun het goed op skool aangepas; hy 
het met vertroue aan aktiwiteite deelgeneem en was een van die toppresteerders in 
die klas.  
Die ander seun, van Bangladesj, is ook in Engels onderrig, maar het min 
blootstelling aan Engels tuis gehad. Hierdie seun het grootgeword sonder die 
weelde van boeke, slaaptydstories en speelgoed. Volgens sy kulturele voorskrifte is 
daar van hom verwag om “stil te sit in die klas en te leer”. Hierdie seun het die 
skool- en klaskameropset as vreemd ervaar. Hy het moeilik op skool aangepas, 
omdat hy nie blootgestel was aan apparaat soos video’s, bordspeletjies en ander 
opvoedkundige speelgoed, nie. Hoewel hy geleidelik aan aktiwiteite in die klas 
begin deelneem het, het hy dadelik onttrek wanneer ŉ onderwyser betrokke geraak 
het. Die seun het ondergemiddeld presteer met ŉ telling van 3 of minder uit 10 vir 
luister-, lees- en skryfvaardighede.  
Die een seun het sy skoolloopbaan, volgens sy kultuur, begin met taalvaardigheid, 
boeke, speelgoed en ondervinding van ŉ speelgroep. Hy was toegerus met sosiale 
vaardighede om ŉ verhouding met die onderwyseres op te bou. Die seun se ma 
was betrokke by haar seun se leerproses wanneer sy huis- en leeswerk 
gekontroleer het. Die ander seun, daarenteen, se kultuur skryf prestasie in die 
klaskamer voor, maar moedig nie aktiewe deelname aan nie. Die seun se ma het sy 
huiswerk gekontroleer, maar verder geen insette gelewer nie. Die resultate het 
aangetoon dat kulturele voorskrifte akademiese prestasie kan beïnvloed.       
In haar studie het Messerschmindt (2008:286, 288, 293-295) die verband tussen 
kultuur en taalverwerwing ondersoek. Vier peuters uit die Afrikaanse en twee 
peuters uit die Sotho-gemeenskap is bestudeer. Die Sotho-moeders was 
enkelouers wat by hulle moeders ingewoon het en daar was geen vaders in die 
huise teenwoordig nie. Die Sotho-peuters was meer blootgestel aan interaksie met 
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ander familielede as speelgoed en boeke. Hulle was gewoonlik deur mense omring 
en het daarom op mense gefokus, eerder as op voorwerpe. Die Sotho-ma’s het 
hulle kinders aangemoedig om te praat, maar volgens hulle kultuur is die 
gemeenskap (die grootouers, ander familielede en kinders in die buurt) 
verantwoordelik vir taalverwerwing. Die Sotho-gemeenskap leer kinders taal aan en 
brei hulle woordeskat uit tydens uitstappies na plekke soos die kerk of winkels. In 
die Afrikaanse huishoudings, daarenteen, was albei die ouers teenwoordig en die 
kinders het die voordeel van baie boeke en speelgoed geniet. Die Afrikaanse ma’s 
het op die aanleer van die taal gefokus en geglo dat interaksie tussen ma’s en 
kinders noodsaaklik is om kinders se woordeskat uit te brei. Verder verwys die 
Afrikaanse ma’s na boeke, speelgoed en TV-programme as belangrike hulpmiddels 
vir die aanleer van woordeskat. Die resultate van hierdie studie het aangetoon dat 
die moeders die vlak van taalverwerwing probeer verhoog het, maar dat dit volgens 
kulturele voorskrifte gedoen word.  
Venter (2000:164-166) hou klemverskuiwing voor as een van die faktore wat 
verband hou met die kind se kulturele agtergrond. Klemverskuiwing impliseer dat 
een kultuur meer klem op een faset van onderrig plaas as ŉ ander kultuur. In sy 
studie word die Wiskunde-prestasie van Japanese kinders met die van Kanadese 
kinders vergelyk. Die Wiskundige begrip van die twee groepe was dieselfde, maar 
die Japanese het die beste presteer, omdat daar in Japan meer klem op Wiskunde 
geplaas word as deel van die kurrikulum. Venter (2000:163-164) verwys ook na ŉ 
stam in Afrika waar die ouers ongeletterd is en van ruilhandel gebruik maak. 
Formele skoolopleiding bestaan nie en inwoners kan nie tel nie. Toetse het ŉ groot 
agterstand van die kinders (selfs adolessente) se werkende geheue bevestig, veral 
ten opsigte van getalle. 
Verskeie faktore in die omgewing waarin kinders grootword, dra by tot die 
denkontwikkeling van kinders. Die denkontwikkeling van kinders hang af van faktore 
soos finansiële inkomste, naskoolse opleiding en betrokkenheid van ouers by hulle 
kinders se grootwordproses. Broers en/of susters stimuleer mekaar se denk- en 
taalontwikkeling. Die kultuur waarin kinders grootword, skryf denkwyse en optrede 
voor. Benewens hierdie voorskrifte, is daar ook aspekte soos klemverskuiwing, wat 
kognitiewe ontwikkeling en taalverwerwing beïnvloed. Die kwaliteit interaksie tussen 
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ouers en kinders, asook die aard van die woordeskat wat in gesprekke gebruik 
word, word in groot mate deur die omgewing waarin kinders grootword, bepaal.  
2.8.2  Rol van ouers/pleegouers/versorger 
 
Ouers, pleegouers en versorgers het ŉ groot invloed op die fisiese versorging, die 
leer van goeie maniere, emosionele versorging en taalvaardigheid van ŉ kind. 
Lewensomstandighede, soos werksdruk en huishoudelike take, het ŉ uitwerking op 
die kwaliteit en die kwantiteit tyd wat ouers saam met hulle kinders deurbring. In die 
moderne samelewing werk albei ouers bedags, wat die kwantiteit tyd met hul 
kinders beperk. Ouers wat lang ure werk, is fisies en geestelik uitgeput, daarom 
bring hulle min tyd saam met hulle kinders deur.   
Interaksie, asook diversiteit van die woorde wat ma’s gebruik tydens kommunikasie, 
hou direk verband met kinders se taalverwerwing. Pan et al (2005:765-772) het die 
verband tussen die hoeveelheid woordeskat wat kinders aanleer en die tipe woorde 
wat ma’s gebruik tydens interaksie met hulle kinders ondersoek. Vir hierdie 
ondersoek is 108 families van die lae-inkomstegroep in Engeland betrek. Die 
kinders wat as proefpersone betrek is, se ouderdomme het gewissel tussen 14 en 
36 maande. Data is ingewin deur middel van onderhoude met ouers, vraelyste, 
waarneming van aktiwiteite, asook interaksie wat plaasvind by die kinders se huise 
en bewaarskole. Die resultate het aangedui dat kinders baie vinniger nuwe woorde 
aanleer wanneer hulle ma’s gedurig nuwe woorde gebruik en die nuwe woorde 
herhaal, teenoor kinders wie se ma’s woordeskat met min diversiteit gebruik. ŉ Kind 
van byvoorbeeld 24 maande het tot 33 nuwe woorde aangeleer tydens ŉ interaksie-
sessie van 10 minute. Daarenteen het ŉ kind met min blootstelling aan nuwe 
woorde, ongeveer 24 nuwe woorde aangeleer tydens dieselfde 10-minute sessie. 
Uit die navorsingsgegewens kan die afleiding gemaak word dat ma’s se doelgerigte 
interaksie, asook diverse woordeskatgebruik tydens kommunikasie, woordeskat-
groei by kleuters bevorder.      
Hoewel ma’s hulle taalgebruik teenoor hulle kinders aanpas tot die vlak van die 
kinders se ontwikkeling, is hulle taalgebruik teenoor die kinders meer kompleks as 
dié van pa’s. Davidson en Snow (1996:223-225) het 12 kleuterskoolkinders (van 
ongeveer vyf jaar oud) en hulle ouers as proefpersone betrek om te bepaal of pa’s 
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se taalgebruik teenoor hulle kinders meer kompleks is as dié van die ma’s. 
Gesprekke aan etenstafel is bestudeer om die kompleksiteit van die taalgebruik 
tussen ouers en kinders te ondersoek. Hoewel albei ouers waardevolle insette aan 
tafel gelewer het, is bevind dat ma’s meer met die kinders aan tafel praat as pa’s. 
Gesprekke oor die kos en voorbereidingsmetodes, asook oor die dag se gebeure is 
deur die ma’s geopper. Die bevinding was dat ma’s meer komplekse taal, asook 
woorde wat onbekend aan die kleuters was, gebruik het as die pa’s. Dit het 
voorgekom asof die kleuters gewoond was om onbekende woorde te hoor, 
aangesien hulle spontaan om verduidelikings gevra het. Die kleuters het die 
onbekende woorde self in hulle taalgebruik ingesluit, wat ŉ uitbreiding van hulle 
woordeskat tot gevolg gehad het. Hoewel die pa’s baie minder as die ma’s met die 
kleuters gekommunikeer het, het die pa’s ander onderwerpe aangeroer as die ma’s, 
wat ook tot woordeskatuitbreiding aanleiding gegee het.  
Denkontwikkeling vereis fisiese en sosiale stimulasie wat verkry word uit interaksie 
met ander mense. Kinders se hoërorde-denke is nie aangebore nie, maar ontwikkel 
tydens interaksie met ander mense. Russel et al (2008:28,30-31,38) se studie het 
aangetoon dat ouers se betrokkenheid by hulle kinders, veral terwyl hulle saam met 
die kinders speel, ŉ noemenswaardige invloed op die kinders se prestasie ten 
opsigte van gestruktureerde take het. Terwyl ouers met kinders speel, word daar 
inligting uitgeruil en ouers deel hulle ondervindinge met die kinders. Gesamentlike 
deelname aan ŉ speletjie, bring ŉ ‘warmte’ in die ouer-kind-verhouding, sodat die 
kinders meer ‘oop’ is vir nuwe idees en gedagtes. Speel is ŉ sentrale deel van leer 
waar kinders verbeeldingryk ondervinding kan opdoen en kognitief kan ontwikkel. 
Daar word geen beperkinge aan kinders se verbeelding gestel nie, sodat hulle die 
nodige kognitiewe prosesse wat hulle op skool nodig het vir prestasie, ontwikkel.  
Katz in Dickenson en Tabors (2002:59) het waargeneem dat kinders tussen een en 
drie jaar oud hoofsaaklik saam met hulle ma’s verbeeldingspeletjies (pretend play) 
speel. Dit is tydens hierdie speletjies waar die kleuters se taal merkwaardig 
ontwikkel het. Tydens die speletjies is bekende, alledaagse situasies uitgebeeld. 
Sodoende het die kleuters geleer hoe om in gegewe situasies op te tree 
(sosialisering) en te kommunikeer (taalverwerwing). Vanaf vier jaar oud het die 
kleuters saam met hulle maats verbeeldingspeletjies gespeel. Dit was opmerklik dat 
die kleuters hoofsaaklik hulle ma’s se taal en stemtoon nageboots het.       
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Kinders leer die ouers se praatstyl aan. Beals in Dickenson en Tabors (2002:75) 
verwys ook na die waarde van gesprekke tussen ouers en kinders aan die 
etenstafel. Tydens die sosiale interaksie aan die etenstafel, leer kinders nie net die 
waardes van hulle kultuur nie, maar ook die gesin se manier van praat aan. Pan et 
al (2005:777) het bevind dat ouers in die lae-inkomstegroep geneig is tot ŉ 
negatiewe praatstyl. Hierdie ouers gebruik as norm negatiewe woorde waarmee 
kinders verbied word om op ŉ bepaalde wyse op te tree of uitgeskel word. Kinders 
leer hierdie negatiewe praatstyl en woordeskat aan. Gesofistikeerde interaksie 
tussen ouers en kinders word aanbeveel vir die ontwikkeling van ŉ gesofistikeerde 
woordeskat by kinders. Kinders wat oor ŉ goeie woordeskat beskik, presteer op 
skool in skryfvaardigheid en mondelinge aktiwiteite. 
Ouer-kind-interaksie bevorder ŉ kind se taalontwikkeling wanneer die kind vrae vra 
en deur ouers begelei word met die korrekte woordkeuse om by ŉ antwoord uit te 
kom. Dit sluit aan by Vygotsky se idee dat ŉ kind se area van optimale ontwikkeling 
geïdentifiseer word en dat hy gehelp word om die probleem buite sy bereik op te los 
(Finn 1993:388).   
Wanneer ouers aktief betrokke by hulle kinders se skoolaktiwiteite is, presteer die 
kinders akademies beter. Hierdie kinders is gemotiveerd om hul bes te doen en 
ervaar ŉ gevoel van veiligheid. Chang et al (2009:310-312) het ondersoek ingestel 
na die effek wat ouerbetrokkenheid op die kognitiewe ontwikkeling van hulle kinders 
het. ŉ Longitudinale studie is oor ŉ tydperk van ses jaar geloods. As proefpersone 
is 1,503 leerders as ŉ eksperimentele groep en 1,474 leerders as ŉ kontrolegroep 
betrek. Die studie het onder meer die implementering van drie ondersteunings-
programme aan ouers ingesluit. Die programme het bestaan uit lesings, groepwerk 
en sosialisering tussen ouers.  Die doel van hierdie programme was om ouers se 
‘ondersteuningsvaardighede’ te verbeter ten opsigte van die kognitiewe, sosiale en 
emosionele groei van hulle kinders. Die resultate het aangetoon dat ma’s wat deel-
geneem het aan die programme hulle kinders kognitief, asook wat betref 
taalgebruik, tuis meer gestimuleer het. As gevolg van die ondersteunings-
programme het ouers met mekaar sosialiseer en sodoende ŉ positiewe gesindheid 
teenoor die skool gekweek. Ouers het mekaar ook aangespoor om meer betrokke 
te wees by hulle kinders se skoolaktiwiteite. Die resultate het ook aangetoon dat 
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ouers met positiewe gesindhede kognitiewe ontwikkeling by hulle kinders bevorder 
het.    
2.8.3 Ouerskapstyle 
 
Ouers speel die belangrikste rol in die kind se denk- en taalontwikkeling, daarom sal 
ouerskapstyle ook ŉ invloed uitoefen op denk- en taalontwikkeling. Ouers se 
betrokkenheid by hulle kinders kan die vlak van kinders se ontwikkeling beïnvloed. 
Diana Baumrind het in die sestigerjare longitudinale studies met 100 kleuters as 
proefpersone geloods om die verband tussen ouerskapstyle en kinderontwikkeling 
te bepaal. Hierdie ondersoek het aangetoon dat ouers verskillend met hulle kinders 
kommunikeer, verskillende dissipline-strategieë toepas, verskillende verwagtinge vir 
hulle kinders koester en hulle gevoelens verskillend uitdruk. Op grond van hierdie 
verskille het Baumrind verskillende ouerskapstyle geïdentifiseer (Berger 2011:273). 
Vervolgens word die volgende vier ouerskapstyle bespreek: 
 outoritêre styl 
 demokratiese styl 
 permissiewe styl 
 afwesige ouers 
  
 Outoritêre ouers is streng en verwag dat kinders doen wat van hulle verlang 
word. Die ouers lê die reëls neer en straf kinders wat foute maak. Hulle is lief 
vir hulle kinders, maar toon min emosie teenoor die kinders. Daar word nie 
oor emosies gepraat nie en kinders kry nie geleentheid om hul opinies uit te 
spreek nie. Emosionele, taal- en denkvlakontwikkeling word negatief 
beïnvloed wanneer kinders nie toegelaat word om met hul ouers te redeneer 
en hul gevoelens te bespreek nie (Berger 2011:273).   
 Demokratiese ouers lê reëls neer, is streng en verwag volwasse optrede 
van hul kinders. Hulle tree toegeneë op teenoor hulle kinders, luister na hulle 
probleme, gee redes vir hulle besluite en laat demokratiese besluitneming 
toe. Minder straf word uitgedeel en meer leiding word gegee. Ouers help 
hulle kinders dink en redeneer oor die gevolge van hulle besluite. 
Denkontwikkeling word positief gestimuleer met positiewe interaksie tussen 
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ouers en kinders (Berger 2011:273). Demokratiese ouers se kinders presteer 
akademies goed (Slater & Muir 1999:421).  
 Permissiewe ouers tree warm en liefdevol op teenoor hulle kinders. Hierdie 
ouers is nie streng nie en lê nie reëls neer nie, daarom koester hulle ook nie 
hoë verwagtinge van hulle kinders nie. Hulle help hulle kinders waar nodig, 
maar voel nie verantwoordelik vir hulle kinders se opvoeding nie. Minder 
denkontwikkeling kan by hierdie kinders plaasvind, aangesien ouers nie 
daadwerklik betrokke by die kinders se lewens is nie (Berger 2011:273). 
Permissiewe ouers se kinders is dikwels tevrede met hulle akademiese 
prestasie en nie daarop ingestel om beter te presteer nie (Slater & Muir 
1999:421). 
 Afwesige ouers oefen geen beheer uit oor hulle kinders nie, daarom is hulle 
nie bewus van hulle kinders se doen en late nie. Dit is opvallend dat 
kommunikasie met hulle kinders tot die minimum beperk word. As gevolg van 
die onbetrokkenheid by hulle kinders, het die ouers geen aandeel in die 
denkontwikkeling van hierdie kinders nie (Berger 2011:274). Hierdie ouers se 
kinders presteer oor die algemeen akademies swak op skool (Slater & Muir 
1999:421).  
 
In die lig van die inligting hierbo kan afgelei word dat ouers en versorgers se 
betrokkenheid by hulle kinders belangrik is vir die kognitiewe ontwikkeling, asook 
taalverwerwing van kinders. Die hoeveelheid en kwaliteit ouerbetrokkenheid word 
bepaal deur die lewensomstandighede en ouerskapstyl van ouers. Werksdruk en 
emosionele probleme kan ook ouers se kwantiteit en kwaliteit tydsbesteding met 
hulle kind(ers) beïnvloed. Dit is noodsaaklik dat albei ouers betrokke moet wees 
wanneer hulle kinders taal aanleer. Volgens Desforges en Abouchaar (2003:24)    
staan ouerbetrokkenheid tuis direk in verband met die kognitiewe groei van kinders 
in hulle vroeë ontwikkelingsjare. Daarbenewens het ouerverwagtinge ŉ groot impak 
op kinders se prestasie. Kinders leer die praatstyl van ouers aan, asook dié van die 
gemeenskap waarin hulle grootword. Dit is nodig om die kinders bloot te stel aan ŉ 






Gedurende die 1930’s en 1940’s het verskeie studies aangetoon dat meisies 
vinniger ontwikkel en beter taalvaardig as seuns is. Die rede hiervoor word 
toegeskryf aan die metodes wat gevolg is om die data in te win. Vroeë studies het 
data ingewin oor die hoeveelheid en die lengte van die woorde wat kleuters gebruik 
het. Die resultate het aangedui dat dogters noemenswaardig meer en langer 
woorde gebruik het as seuns. Meer onlangse studies fokus egter op verbale 
vlotheid, woordeskat en begrip. Schachter et al (1978:389-391) se toetse met 30 
kleuters tussen die ouderdom van 15 en 30 maande het aangedui dat dogters taal 
vinniger aanleer en gouer begin praat as seuns. Hierdie resultate kon beïnvloed 
gewees het deur die omgewing waarin die kleuters grootword. Namate die kleuters 
ouer geword het, het die gaping tussen die seuns en dogters egter kleiner geword, 
totdat hulle taalvaardigheid eenders was. 
Downing et al (2008:4-6, 12) het die verband tussen kognitiewe funksie en geslag 
nagevors. Vir die ondersoek is 1,758 eerstejaarstudente, verbonde aan City 
University in Hong Kong, betrek. Die resultate het aangetoon dat kognitiewe 
funksionering en intelligensie nie geslagsgebonde is nie. Die studie het ook 
aangetoon dat seuns meer akkuraat en vinniger abstrakte vorms gememoriseer het 
as dogters. Die seuns het ook noemenswaardig beter gevaar in syfervaardigheid as 
die dogters. Die rede wat hiervoor aangevoer word, is dat seuns moontlik beter 
visueel-ruimtelik-vaardig is as dogters. Oor die algemeen het seuns beter gevaar in 
kognitiewe take as dogters, aangesien seuns minder detail kodeer as dogters. 
Dogters het beter as seuns gevaar in verbale vaardigheid, omdat meisies op detail 
fokus. Dit impliseer dat dogters meer aandag aan besonderhede gee en meer 
inligting in die langtermyngeheue stoor as seuns. Dit het tot gevolg dat daar baie 
inligting oor ŉ gegewe situasie in die geheue beskikbaar is wanneer meisies ŉ 
besluit moet neem. Na aanleiding van die navorsingsresultate kan die afleiding 
gemaak word dat daar metakognitiewe verskille tussen seuns en dogters voorkom 
as gevolg van die verskil in prosessering van inligting.  
Volgens Kuhn en Holling (2009:229-232) het dogters noemenswaardig beter in tale 
gevaar as seuns, terwyl seuns hoër punte behaal het in redenering. Vir die 
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ondersoek is 1,098 Duitse leerders van Graad 7 tot 10 as proefpersone betrek. 
Verder het die resultate ook aangetoon dat dogters oor die algemeen daarop 
ingestel is om leerinhoud te bemeester, asook om te presteer. Hierdie ingesteldheid 
van dogters het tot gevolg dat hulle gereeld huiswerk doen, wat tot beter 
akademiese prestasie lei. Frisby en Osterlind (2006:355) se omvattende ondersoek 
met 5,769 proefpersone sluit in 'n sekere mate aan by dié van Kuhn en Holling. Die 
resultate het eerstens aangetoon dat dogters akademies beter presteer het as 
seuns. Tweedens het die resultate aangetoon dat dogters optimaal ingestel is om te 
leer en te presteer, asook dat seuns makliker aandagafleibaar is as dogters.     
Calvin et al (2010:425-431) verwys na Britse statistiek van 1990 waar dogters van 9 
jaar en ouer beter lees, asook verbaal meer vaardig is as seuns, wat tot gevolg het 
dat dogters akademies beter presteer as seuns. Akademiese prestasie kan toege-
skryf word aan dogters se skryfvaardigheid en vakkeuse. Een van die kenmerke 
van die skooleksamen in die Verenigde State is die skryf van opstelle. Die skryf van 
goeie opstelle is oor die algemeen een van dogters se sterkpunte. Indien die 
kurrikulum skryfvaardigheid as kriteria vir akademiese prestasie voorhou, word 
seuns benadeel. Seuns word benadeel, omdat hulle oor die algemeen nie daarvan 
hou om opstelle te skryf nie, maar vakke soos Wiskunde en Wetenskap verkies.   
Uit die gegewens hierbo vermeld, kan die gevolgtrekking gemaak word dat dogters 
oor die algemeen meer taalvaardig is as seuns, maar dat seuns beter 
redenasievermoë het. Daar moet egter in gedagte gehou word dat veranderlikes 
soos studiehouding, gedrag in die klaskamer en voorkeur of belangstelling ten 
opsigte van taal, navorsingsresultate kan beïnvloed. Die manier waarop seuns en 
dogters inligting prosesseer, verklaar die verskille tussen die twee geslagte. Dogters 
prosesseer meer detail en kan in fyn besonderhede inligting uit die geheue oproep, 
terwyl baie detail verlore gaan in die prosesseringsproses by seuns.   
2.8.5 Ouderdom 
 
Ouerbetrokkenheid, interaksie met ander sprekers, hoeveelheid blootstelling aan ŉ 
taal, asook die omgewing waarin kinders grootword, stimuleer taalontwikkeling. Die 
genoemde faktore het tot gevolg dat die tempo van kinders se taalontwikkeling 
verskil. Kinders behoort egter teen ŉ sekere ouderdom sekere mylpale te bereik ten 
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opsigte van die aanleer van woordeskat. Die mylpale wat kinders behoort te behaal, 
word as volg deur Woolfolk (2007:53) opgesom: 
1 jaar oud 1–2 woorde. 
 




2–3 jaar Ongeveer 450 woorde. 
Kort sinne. 
 
3–4 jaar Sinne van 4–5 woorde. 
Vertel stories. 
Woordeskat ongeveer 1000 woorde. 
 
4–5 jaar Sinne van 4–5 woorde. 
Woordeskat ongeveer 1500 woorde. 
Vra ‘hoekom?’-vrae. 
 
5–6 jaar Sinne van 5–6 woorde. 
Woordeskat van 10 000 woorde. 
Verskeidenheid sinne. 
 
Matlin (2009:473) is van mening dat kinders oor ŉ woordeskat van ongeveer 100 
woorde behoort te beskik wanneer hulle 20 maande oud is. Kinders is in staat om 
vinnig nuwe woorde te leer nadat hulle een of twee keer daaraan blootgestel is.  
Die hoeveelheid blootstelling aan taal, asook die kwaliteit van woorde wat aan-
geleer word, kan verskille in woordeskatgroei tot gevolg hê. Weizman en Snow 
(2001:265) verwys na navorsing wat aandui dat ŉ gemiddelde kind van 30 maande 
ŉ woordeskat van tussen 450 en 625 woorde behoort te gebruik. Die grootte van ŉ 
kind se woordeskat kan in verband gebring word met die blootstelling aan taal 
gedurende die eerste paar jaar van sy lewe. Daar is ook bevind dat middelklas ma’s 
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meer interaksie met hulle babas het as ma’s van die werkersklas, daarom beskik 
middelklas-kinders oor ŉ groter hoeveelheid woordeskat as werkersklas-kinders.  
Die gevolgtrekking wat gemaak kan word, is dat kinders teen hul eie tempo 
ontwikkel en taal aanleer. Die tempo van taalverwerwing kan gestimuleer word deur 
middel van interaksie met die moeder en ander mense. Ten spyte van individuele 
verskille by kinders, is daar sekere mylpale wat hulle behoort te behaal teen sekere 
ouderdomme.  
 
2.8.6 Rol van maats 
 
Die meeste kinders hou reeds vanaf ŉ jong ouderdom daarvan om met ander 
kinders te speel en dit is tydens hierdie interaksie waar kognitiewe ontwikkeling 
plaasvind. Terwyl hulle speel, leer kinders gedragspatrone aan, word hulle kognitief 
gestimuleer en brei hulle woordeskat uit (Berger 2011:271). Namate ŉ k ind ouer 
word, word sy maats die middelpunt van sy lewe, daarom wil hy inpas by die maats 
in sy groep. Om in te pas by die groep, moet hy aantrek en optree soos die 
groepslede. Groepsdruk kan tot konflik in die ouerhuis lei, omdat die waardes van 
die ouerhuis nie noodwendig ooreenstem met die waardesisteem van die maats 
nie. 
Maats beïnvloed die kind se motivering om te presteer. Indien ŉ kind deel van ŉ 
ongemotiveerde groep is, wat nie waarde heg aan enige prestasie nie, sal die kind 
waarskynlik by hierdie waardesisteem inval en onderpresteer. Die teenoorgestelde 
is ook waar, naamlik dat ŉ kind wat deel van ŉ groep presteerders is, aangespoor 
word om te presteer. Kinders wat nie deur ŉ groep aanvaar word nie, kan 
emosionele probleme, soos depressie, ontwikkel. Kinders met emosionele 
probleme onttrek hulle dikwels aan klasaktiwiteite en die leerproses. Mislukking of 
verwerping kan tot ernstige gevolge lei soos die toevlug tot dwelmmiddels, vroeë 
skoolverlating en selfs selfmoord. Hetherington en Parke (1999:435) verwys na ŉ 
studie wat onder tienerjarige swart Amerikaners in die lae-inkomstegroep gedoen is. 
Van die tieners wat in staat was om op skool te presteer, het dikwels ŉ negatiewe 
houding teenoor skool ingeneem as gevolg van groepsdruk.  
84 
 
Maats ondersteun mekaar wanneer hulle probleme ondervind en stimuleer 
sodoende kognitiewe ontwikkeling. Kognitiewe ontwikkeling vind plaas wanneer 
hulle mekaar help om alledaagse probleme soos verhoudingskwessies met ouers, 
maats en lede van die teenoorgestelde geslag, te probeer oplos. Daar vind nie net 
kognitiewe ontwikkeling plaas nie, maar terselfdertyd ook taalontwikkeling. Tieners 
beïnvloed mekaar se taalgebruik, omdat hulle hulle ‘eie’ taal ontwikkel en gebruik 
sogenaamde slang woorde soos ‘bra’ vir broer. Om deel te wees van ŉ portuur-
groep, meng tieners hulle taal – veral met Engelse woorde, soos cool en great. 
Aukerman (2007:625) verwys na die taal wat kinders op die speelgrond gebruik as 
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS). Hierdie taal word maklik en vinnig 
aangeleer, omdat kinders informeel met mekaar gesels. Die taal wat kinders op die 
speelgrond aanleer, is dikwels gemengde taal met slengwoorde wat oor die 
algemeen deur tieners gebruik word. Die taal wat kinders in die klaskamer gebruik, 
daarenteen, verskil van speelgrond-taal. In die klaskamer word kognitiewe eise aan 
kinders gestel en word van die kinders verwag om ŉ akademiese taalvaardigheid 
aan te leer.      
Op grond van bogenoemde bespreking is dit duidelik dat maats die nodige onder-
steuning bied en die meeste van die besluite beïnvloed wat kinders moet neem. 
Kinders pas hulle taalgebruik aan om in te pas en aanvaar te word as deel van ŉ 
groep. 
2.8.7  Rol van onderwysers 
 
Onderwysers se primêre taak is om te onderrig, maar hulle kry dikwels ook 
geleentheid om insette te lewer in die persoonlike en emosionele lewe van ŉ 
leerder.  
Verskeie faktore speel ŉ rol in die komplekse taak van ŉ onderwyser. Van die 
faktore wat die taak van ŉ onderwyser kan beïnvloed, is onder meer: 
 die taalgebruik van die onderwyser 
 interaksie met leerders 
 kwalifikasies en ondervinding van die onderwyser 
 keuse en aanbied van leermateriaal 
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 aanpassing by veranderinge (van onder meer die kurrikulum) in die vak-
gebied 
 individuele behoeftes van leerders 
 stimulering 
 klaskamerorganisasie en so meer.  
 
Die kwalifikasie en ondervinding van ŉ onderwyser voorsien kennis aan die 
onderwyser wat bydra tot suksesvolle interaksie met leerders. Piker en Rex 
(2008:188-192) het drie van die bogenoemde faktore van twee onderwyseresse 
vergelyk, naamlik kwalifikasie, ondervinding en interaksie met leerders. Die een 
onderwyseres het ŉ BA-graad verwerf, maar nog geen onderwysondervinding 
opgedoen nie en die ander onderwyseres het ses jaar onderwyswerkswinkels 
bygewoon waar sy heelwat kennis opgedoen het. Albei onderwyseresse het Engels 
as tweede taal aangebied in ŉ Spaanse laerskool in Amerika. Die resultate van 
gemelde studie het eerstens aangetoon dat leerders se Engelse woordeskat 
noemenswaardig uitgebrei het in die klas van die onderwyseres wat die klas 
meestal net in Engels aangebied het. Die ander onderwyseres het meestal in 
Spaans verduidelik, daarom was die leerders minimaal blootgestel aan Engels, wat 
woordeskatuitbreiding beperk het. Tweedens het die resultate ŉ gebrekkige kennis 
van kinderontwikkeling, asook gebrekkige ondervinding ten opsigte van onderrig 
blootgelê. Die gebrek aan kennis en ondervinding het tot gevolg gehad dat die 
onderwyseresse nie geweet het hoe om ŉ taalryke leeromgewing te skep nie. Die 
onderwyseresse kon meer geleentheid geskep het vir interaksie met maats deur 
middel van aktiwiteite soos rolspel en groepwerk. Sodanige aktiwiteite verskaf 
geleentheid vir leerders om met mekaar en die onderwyseresse te kommunikeer 
ten einde taalvaardigheid te verbeter.  
          
Finn (1993:388) wys daarop dat onderwysers kinders se bestaande kennis en 
ondervinding moet gebruik om nuwe kennis te ontsluit. Daar word drie komponente 
onderskei vir die ontsluiting van nuwe kennis. Eerstens behoort  leerders oor die 
nodige agtergrondskennis te beskik. Tweedens behoort inligting duidelik en 
verstaanbaar oorgedra te word aan die leerders en laastens moet die leerder die 
inligting korrek vertolk. Wood (1998:97) is van mening dat die onderwyser ŉ brug 
bou tussen leerders se bestaande kennis, vaardighede en nuwe leerinhoud. Hierdie 
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brug ondersteun suksesvolle probleemoplossing, wat leerders inspireer om self 
probleme op te los. 
Volgens Dilrajh (2002:22) is onderwysers nie net die oordraers van kennis nie, maar 
ook raadgewers. As raadgewer raak die onderwyser betrokke by die leerder se 
persoonlike probleme. Onderwysers se betrokkenheid, asook hul entoesiasme 
teenoor hul vak, behoort leerders tot optimale leer te inspireer. Vir optimale leer, 
behoort die opvoeder ŉ positiewe klaskamerruimte te skep met onder meer 
relevante prente teen die mure. Nog ŉ aspek wat belangrik vir optimale leer is, is 
dissipline. Ongedissiplineerde leerders veroorsaak wanorde wat die leerproses en 
kognitiewe ontwikkeling strem. Volgens Dilrajh (2002:35) kan probleme met 
dissipline en gepaardgaande onderprestasie by kinders toegeskryf word aan: 
 onderwysers wat te veel en te vinnig praat terwyl hulle onderrig gee 
 ongemanierde leerders wat in die klaskamer lag, speel en raas terwyl 
onderrig plaasvind 
 onderwysers wat ongemotiveerd en onvoorbereid is 
 leerders wat nie die leerinhoud begryp nie en belangstelling in die klas 
verloor 
 te min leerder-deelname in die klas, omdat die onderwyser se onderrig nie 
leerdergesentreerd is nie. 
 
Om probleme met dissipline op te los en ook kognitiewe ontwikkeling te stimuleer, 
behoort die onderwyser: 
 die behoeftes, ouderdom, belangstelling en bekwaamheid van leerders in ag 
te neem wanneer onderwerpe en leesstof gekies word 
 take betekenisvol, gepas en interessant te hou  
 leerders toe te laat om hulle eie skryfwerk na te sien, sodat hulle uit hulle 
foute leer 
 ŉ verskeidenheid aktiwiteite te gebruik om leerders se aandag te behou. 
Aktiwiteite soos taalspeletjies stimuleer sintuie, bevorder kommunikasie en 
die aanleer van woordeskat. Blokraaisels en vasvrakompetisies sorg vir 
afwisseling en kognitiewe ontwikkeling (Dilrajh 2002:85, Du Plessis 




Du Plessis (1982:59-66) bespreek die probleme wat die tweedetaalspreker 
ondervind tydens die aanleer van ŉ tweede taal. Een van die probleme is die tempo 
waarteen die taal onderrig word. Die taal is vreemd en ŉ tweedetaalspreker se 
woordeskat is beperk, daarom moet onderrig teen ŉ stadiger tempo geskied. Die 
onderwyser behoort stadiger te praat, omdat die taal vreemd op die hoorder se oor 
val. Dit is ongelukkig nie moontlik vir die onderwyser om ten alle tye by elke 
individuele leerder se tempo aan te pas nie, aangesien die Onderwysdepartement 
die hoeveelheid leerinhoud wat jaarliks gedek moet word, voorskryf. Die 
hoeveelheid leerstof bepaal die onderwyser se werkstempo, maar die tempo 
waarteen ŉ leerder werk en leer, word deur die leerder se intelligensievlak bepaal. ŉ 
Leerder met ŉ lae intelligensiepeil, se werkstempo sal stadig wees wat noodwendig 
sy prestasie negatief sal beïnvloed (Du Plessis 1982:61). 
Om die tweedetaalspreker te motiveer, behoort die opdragte eenvoudig uiteengesit 
te wees en die taal behoort verstaanbaar vir die leerder te wees, sodat hy self 
opdragte kan uitvoer. ŉ Leerder word ook gemotiveer om deel te neem aan 
mondelinge aktiwiteite wanneer hy nie in die rede geval word tydens sy deelname 
of optrede nie. Foute wat leerders maak, moet liewer later tydens formele onderrig 
aangespreek word. ŉ Simpatieke benadering teenoor elke individu, verdraag-
saamheid teenoor elkeen se foute en aanvaarding van elke leerder soos hy is, 
maak ŉ leerder meer toeganklik en positief teenoor ŉ vak, asook die onderwyser 
wat daartoe kan bydra dat die tweede taal vinniger aangeleer word. Versnelde leer 
kan ook bevorder word met hulpmiddels soos prente, kaarte, modelle en veral die 
rekenaar (Dilrajh 2002:22-35).  
Taalverwerwing en kognitiewe groei kan by die tweedetaalspreker gestimuleer word 
wanneer hulle kleiner hoeveelhede werksinhoud moet baasraak. Kleiner hoeveel-
hede inhoud word makliker vasgelê en kan makliker weer op ŉ ander geleentheid  
toegepas word. Groepwerk is ook belangrik vir die ontwikkeling van kognitiewe en 
sosiale vaardighede. Ontwikkeling vind plaas en kennis word opgedoen wanneer 
elkeen in die groep ŉ opinie uitspreek en hulle opinie motiveer, asook verskillende 
tipes denke inspan om probleme op te los. In groepsverband kry leerders 
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geleentheid om in die klaskamer met mekaar te kommunikeer en op dié wyse brei 
hulle woordeskat uit (Finn 1993:379). 
Onderwysers behoort verskillende onderrigmetodes te gebruik om lesse interessant 
te maak, maar ook om kognitiewe ontwikkeling te bevorder. Hierdie 
onderrigmetodes moet gereeld evalueer word om te verseker dat dit nog relevant 
en effektief is. Temas uit die kind se leefwêreld en voorgeskrewe werke wat aansluit 
by hulle verwysingsraamwerk, maak inhoud makliker verstaanbaar vir die tweede-
taalspreker. Die onderwyser behoort leerinhoud van ŉ tweede taal in ŉ logiese 
volgorde aan te bied: van die bekende na onbekende, van eenvoudige na meer 
komplekse, van konkrete na abstrakte (Aukerman  2007:626). 
Stander (2001:109-110,120) bespreek die kwaliteit van taalgebruik, asook die 
uitspraak van ŉ onderwyser wanneer ŉ tweedetaalspreker onderrig word. Leerders 
kan blootgestel word aan die verkeerde uitspraak van woorde, indien ŉ onderwyser 
ŉ taal onderrig wat nie sy moedertaal (huistaal) is nie, aangesien die onderwyser se 
uitspraak deur sy huistaal beïnvloed word. So ŉ onderwyser beskik dikwels oor 
gebrekkige taalkennis wat nie aanvaarbaar vir onderrigdoeleindes is nie. Foutiewe 
of geen taalreëls word dikwels aan leerders oorgedra. Stander (2001:111) verwys in 
haar artikel na die taalfoute wat dikwels voorkom wanneer ŉ opvoeder ŉ tweede-
taalspreker is en ŉ tweede taal onderrig. ŉ Tipiese voorbeeld hiervan is die weglaat 
van ŉ suffiks (attributiewe ‘e’) in sinne soos: die ‘vinnig’ atleet, in plaas van ‘die 
vinnige atleet’.  Haar ondersoek met 50 onderwysers en 75 studente in Qwa-Qwa 
het aangetoon dat nie-standaard taalvorme van onderwysers na leerders oorgedra 
word. Die gevolg is dat taalvorme nie in die rigting van die standaardvorm groei nie, 
maar dat afwykende grammatiese patrone gevestig word. ŉ Voorbeeld van ŉ 
gevestigde patroon is: ŉ ‘goed’ man.       
Badenhorst (2004:288-292,296-299) is van mening dat swart onderwysers wat 
Afrikaans onderrig, nie toegerus vir hulle taak is nie. ŉ Ondersoek is geloods 
waarby 70 onderwysers van 21 skole in die Vrystaat betrek is. ŉ Legio probleme is 
uitgewys, onder andere dat onderwysers hulleself as ondoeltreffend beskou (ten 
opsigte van opleiding), hulle taal- en kommunikasievaardighede ontoereikend is en 
dat die Onderwysdepartement nie ondersteunend genoeg is nie. Aanbevelings wat 
uit hierdie ondersoek voortgespruit het, hou implikasies vir die Onderwys-
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departement in, naamlik dat sinvolle indiensopleidingsprogramme saamgestel moet 
word wat swart onderwysers se probleme aanspreek.     
Dit is uit bogenoemde bespreking duidelik dat onderwysers verskeie rolle vertolk en 
dat hulle taak kompleks is. Een van die komplekse take waarmee die onderwyser 
daagliks gekonfronteer word, is die verskeidenheid kreatiewe take wat voorberei 
moet word en op verskillende vlakke aangebied moet word, sodat elke leerder 
optimale leergeleentheid geniet. In die praktyk is dit nie elke dag tydens elke 
periode moontlik om elke leerder te akkommodeer nie. Een van die aspekte wat 
akkommodasie onmoontlik maak, is die hoeveelheid leerders per klas. Een 
onderwyser moet tussen 35 en 40 leerders met hul eie behoeftes, probleme en 
ontwikkelingsvlak per periode as individu raaksien en stimuleer. Nog ŉ aspek wat 
akkommodasie bemoeilik, is die tempo waarteen leerinhoud onderrig moet word.  
Verskeie faktore beïnvloed die onderwyser se bydrae tot kognitiewe ontwikkeling en 
taalverwerwing. Faktore wat die ontwikkeling kan beïnvloed, is die onderwyser se 
entoesiasme, kwalifikasie, vakkennis en ondervinding. Die taalvaardigheid van die 
onderwyser, asook die hoeveelheid interaksie tussen onderwyser en leerders, 
bepaal die kwaliteit en kwantiteit van die leerproses.    
2.8.8  Rol van die skool 
 
Die skool is ŉ verlengstuk van die ouerhuis, betreffende taal- en denkontwikkeling. 
Die skool se primêre funksie is om kinders kognitief te laat ontwikkel. Die basis vir 
ontwikkeling word tuis deur ouers gelê en die skool bou daarop voort. Die skool het 
ook ŉ aandeel in taalontwikkeling en behoort die volgende te bied ten opsigte van 
die ontwikkeling van taal: 
 uitbreiding van woordeskat  
 blootstelling aan nuwe onderwerpe 
 aanmoediging van kreatiwiteit, kritiese denke en probleemoplossing 
 onderrig van ŉ verskeidenheid letterkundige werke 
 aanbieding van goeie en gepaste leermateriaal wat denkontwikkeling 
bevorder 




Die skool behoort ŉ leeromgewing te skep waar leerders ordelik kan deelneem en 
ontwikkel. ŉ Positiewe leeromgewing word geskep waar daar dissipline is, asook 
waar onderwysers goed opgelei en voorbereid is. Die skool is in staat om ŉ 
positiewe bydrae te lewer tot die ontwikkeling en groei van kinders wanneer die 
ouers verbind is tot ondersteuning en betrokkenheid by hulle kind(ers). Die skool 
onderrig nie net leerinhoud nie, maar poog om kinders se denkvaardigheid te 
verbeter, sodat hulle onder andere in staat is om afleidings te maak, te veral-
gemeen en hipoteses te formuleer (Hetherington & Parke 1999:552) . 
Goolam (1983) se navorsing het aangetoon dat Indiërkinders Afrikaans as tweede 
taal aangeleer het, maar niks van die Afrikaanse kultuur geleer het nie. Om die 
probleem op te los, kan die skool spesiale kultuurdae of -funksies reël om die 
verskillende kulture aan leerders bekend te stel. Hierdie kultuurfunksies behoort 
leerders meer positief in te stel teenoor ŉ tweede taal en die aanleer daarvan.     
Met inagneming van die genoemde gegewens is dit duidelik dat die skool se 
primêre funksie kognitiewe ontwikkeling is. Kognitiewe ontwikkeling is moontlik in ŉ 
leeromgewing waar optimale leer kan plaasvind. Optimale leer vind plaas in ŉ 
omgewing waar sowel onderwysers as leerders gedissiplineerd en toegewyd is. As 
gevolg van die diversiteit van kulture in skole, behoort skole kulturele funksies te 
reël, sodat leerders mekaar se kulture leer ken en verstaan om sodoende ŉ 
positiewe gesindheid te kweek teenoor die aanleer van ŉ tweede taal.  
2.9 GEVOLGTREKKING 
 
Hierdie hoofstuk het ten doel gehad om denkontwikkeling en taalverwerwing te 
bespreek. Daar is gelet op hoe kinders se denke en taal geleidelik ontwikkel en hoe 
elke kind teen sy of haar eie tempo ontwikkel. Verskeie sielkundiges se teorieë oor 
denke en taalontwikkeling is bespreek, naamlik dié van Piaget, Vygotsky, Chomsky 
en Case. Volgens Piaget se teorie pas 'n kind aan by sy omgewing deur middel van 
twee prosesse, naamlik assimilasie en akkommodasie. Nuwe inligting word by sy of 
haar bestaande kennis of strukture gevoeg en die bestaande kennis of strukture 
word aangepas, sodat die nuwe inligting bemeester kan word. Die voortdurende 
wisselwerking tussen assimilasie en akkommodasie om balans in 'n kind se denke 
te vind, verklaar denkontwikkeling. Hierdie proses is belangrik, omdat 'n kind op 
dieselfde manier 'n taal aanleer. 'n Kind leer taal aan deur nuwe woorde met sy 
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bestaande woordeskat te vergelyk en te akkommodeer. Dieselfde proses vind ook 
plaas tydens die aanleer van 'n tweede taal, in geval waar die tweede taal se 
woorde en strukture vergelyk word met woorde en strukture van die kind se 
moedertaal. Indien daar geen ooreenkomste tussen die twee taalstrukture (of 
woorde) is nie, word nuwe strukture geskep, sodat die nuwe inligting begryp kan 
word. 
Kinders is aanvanklik net in staat om probleme wat konkreet is te hanteer en die 
logiese verloop van gebeure te verduidelik. Namate hulle ouer word, ontwikkel hulle 
die vermoë om formeel te redeneer. Hule kan hipoteties dink en probleme in hul 
gedagtes oplos. Die verskillende tipes denke soos logiese, abstrakte, kritiese en 
kreatiewe denke kom na vore wat die kind in staat stel om formeel in sy moedertaal 
te redeneer. Tydens die aanleer van 'n tweede taal funksioneer die kind nog op 'n 
konkrete vlak, daarom is dit belangrik dat die taal op 'n konkrete, visuele vlak 
aangebied word. 
Vygotsky meen 'n kind se taal- en denkprosesse word gevorm deur die kultuur en 
omgewing waarin die kind grootword. 'n Kind se kultuur bepaal sy denkwyse en 
manier van praat. Volgens Vygotsky leer 'n kind nuwe woorde of konsepte aan 
tydens interaksie met ander mense. Ervare mense, soos ouers of onderwysers, 
begelei die kind om aktief deel te neem aan die leerproses om sodoende hoë 
denkprosesse te ontwikkel. Hoë denkprosesse en woordeskatuitbreiding word 
bevorder met aktiwiteite soos legkaarte bou, bordspeletjies, die soek van oplossings 
in groepsverband en verbeeldingspeletjies. Tydens die aanleer van 'n tweede taal 
word die kind ook beïnvloed deur sy kultuur en die omgewing waarin hy grootword. 
Sy gemeenskap se ingesteldheid teenoor die tweede taal, beïnvloed die kind se 
houding teenoor die taal. Om 'n positiewe houding teenoor die tweede taal te 
bevorder, behoort daar 'n wisselwerking tussen kulture te wees ten einde meer van 
mekaar te leer. In 'n skool met 'n diversiteit van kulture kan leerders van mekaar se 
kulture leer tydens uitstappies wat gemik is om meer van 'n spesifieke kultuur te 
leer, byvoorbeeld besoeke aan monumente en museums. Daar is skole wat 
kultuurdae reël waartydens leerders met entoesiasme en trots hulle onderskeie 
kulture bekendstel. Gedurende Augustus behoort die Afrikaanse kultuur 
bekendgestel te word tydens 'n kultuurdag, aangesien Augustus bekend staan as 
die sogenaamde 'Afrikaans-maand'. Tydens so 'n kultuurdag kan leerders aan 'n 
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klompie aktiwiteite deelneem wat eie aan die Afrikaanse kultuur is. Van hierdie 
aktiwiteite sluit in: boeresport, gedigte-kompetisies, toneelopvoerings en die 
verkoop van eg Afrikaanse snoepgoed, soos koesisters en melktert. 
Vygotsky wys ook op die waarde van interaksie met ander mense tydens die 
aanleer van 'n taal. Interaksie tussen eerste- en tweedetaalsprekers is belangrik, 
sodat die tweedetaalspreker die korrekte uitspraak van woorde kan aanleer en sy 
woordeskat kan uitbrei ten einde spontaan met mense in die tweede taal te 
sosialiseer. 
Chomsky wys daarop dat 'n kind oor 'n ingebore vermoë beskik om taal aan te leer. 
As gevolg van hierdie vermoë, leer die kind eers die gesproke en geskrewe woorde 
aan en later bemeester sy die dieper betekenis van woorde. Die gemeenskap 
waarin die kind grootword, stel die kind bloot aan die woorde wat sy aanleer. Vir 
blootstelling aan taal is interaksie tussen mense noodsaaklik. Chomsky is ook van 
mening dat basiese vaardighede soos lees, skryf en praat in 'n kind se moedertaal 
vasgelê moet wees, alvorens sy 'n tweede taal gemaklik kan aanleer. Dit is daarom 
nie verbasend dat swart kinders wat in groot stede grootword, nie meer 'n suiwer 
Afrika-taal (hulle moedertaal) praat nie, maar in 'n mengelmoes van tale 
kommunikeer. Basiese vaardighede word nie meer in hulle moedertaal vasgelê nie, 
daarom sal dit ook vir hulle moeiliker wees om 'n tweede taal, soos Afrikaans, ten 
volle  te bemeester. 
Volgens Case is taalvermoë 'n oorerflike menslike eienskap wat geleidelik van 
babataal na volwasse taal ontwikkel deur middel van interaksie met ander mense. 
Case beweer 'n kind se denkontwikkeling word gestimuleer wanneer hy probleme 
oplos, volwasse optrede nadoen en ander mense se opinies kan insien en aanvaar. 
Dit impliseer dat 'n kind wat 'n tweede taal aanleer, interaksie met Afrikaans-
sprekendes behoort te hê waar hy blootgestel kan word aan tipes denke soos 
probleemoplossing ten einde denkontwikkeling en taalontwikkeling te stimuleer. 
Denkontwikkeling en taalontwikkeling word beïnvloed deur verskeie faktore. Een 
van die faktore wat taalverwerwing en denkontwikkeling beïnvloed, is ouerbetrok-
kenheid. Die hoeveelheid en die kwaliteit van ouers se betrokkenheid by hulle 
kinders se grootwordproses, word in 'n groot mate deur die ouers se opvoedingstyl 
bepaal. Die opvoedingstyl, wat ook die verwagtinge van ouers insluit, het 'n invloed 
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op 'n kind se akademiese prestasie. Indien die ouers van 'n tweedetaalspreker 'n 
positiewe houding teenoor Afrikaans openbaar en die aanleer van die taal 
aanmoedig, behoort die kind die taal met groter gemak te bemeester. 
Daar is verskeie studies wat aangetoon het dat geslag 'n rol in taalontwikkeling 
speel. Daar is onder meer aangetoon dat dogters oor die algemeen meer 
taalvaardig as seuns is, maar dat seuns beter redeneer as dogters. Hierdie 
resultate word toegeskryf aan die manier waarop seuns en dogters inligting 
prosesseer. In hierdie verband presteer dogters oor die algemeen beter in Afrikaans 
as tweede taal in vergelyking met seuns, terwyl seuns oor die algemeen beter in 
Afrikaans as tweede taal redeneer.    
Maats dra by tot die spontane, informele aanleer van 'n tweede taal. Om deel te 
wees van 'n groep, kan 'n kind optree en praat soos die groepslede. 
Denkontwikkeling kan plaasvind wanneer hulle mekaar help om onder andere 
probleme op te los en taalontwikkeling kan plaasvind in gedurige interaksie met 
mekaar. Interaksie met maats in Afrikaans is nodig vir die uitbreiding van 
woordeskat en sinstrukture. 
Die primêre taak van 'n onderwyser is om te onderrig, maar daar is 'n aantal faktore 
wat bydra tot suksesvolle tweedetaalonderrig. Faktore wat bydra tot sukses is onder 
meer die kwaliteit taalgebruik van 'n onderwyser, die hoeveelheid interaksie tussen 
'n onderwyser en leerders, die keuse van onderrigmetodes en relevansie van 
leerstof. Leerstof wat aansluit by leerders se agtergrondkennis en verwysings-
raamwerk, vergemaklik die aanleer en bemeestering van 'n tweede taal. Leerders 
behoort ook 'n tweede taal makliker aan te leer wanneer 'n onderwyser die taal teen 
'n stadige tempo aanbied. 'n Stadige werkstempo is nodig, omdat die taal vreemd 
vir die leerders is, maar dit bly onmoontlik om elke leerder se werkspoed en begrip 
individueel te akkommodeer. Blootstelling aan taal deur middel van groepwerk en 
mondelinge aktiwiteite behoort in die klaskamer aangemoedig te word, omdat die 
Afrikaanse klas dikwels die enigste plek is waar die meeste tweedetaalleerders 
Afrikaans praat. 'n Taalonderwyser behoort ook van verskeie onderrigmetodes 
gebruik te maak. Verskillende onderrigmetodes hou die aanbieding van lesse 
interessant en opwindend. Om die aanbieding interessant en opwindend te hou, is 
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konkrete hulpmiddels, soos prente, relevante voorwerpe en multimedia nodig om 
die taal te ontsluit.   
Die skool sluit aan by die taak van 'n onderwyser deur optimale leergeleenthede 
aan te bied. Optimale leergeleenthede word onder meer geskep met fasiliteite, soos 
goed ingerigte klaskamers, laboratoriums en 'n mediasentrum, asook met gepaste 
hulpmiddels soos handboeke, moderne tegnologie en rekenaarprogramme. 
As gevolg van individuele verskille, leer kinders taal teen verskillende tempo's aan. 
Die tempo waarteen kinders taal aanleer, word onder andere bepaal deur die 
ouderdom en die hoeveelheid blootstelling aan 'n taal. Dieselfde geld ook vir  die 
aanleer van 'n tweede taal. Kinders bemeester 'n tweede taal ook teen verskillende 
tempo's en op verskillende ouderdomme. In die Afrikaans-tweedetaalklas is daar 
leerders wat die taal teen hulle eie tempo en op hulle eie vlakke bemeester het. Van 
die leerders praat goed Afrikaans, terwyl ander hulleself nie ten alle tye 
verstaanbaar in Afrikaans kan uitdruk nie. Hulle taalgebruik kom onverstaanbaar 
voor, want hulle beskik oor 'n gebrekkige woordeskat en hulle het nog nie al die 
sinstrukture bemeester nie.  
Vanuit die bogenoemde bespreking is veral drie aspekte belangrik vir die aanleer 
van 'n tweede taal, naamlik vaardigheid in 'n moedertaal, blootstelling aan 'n tweede 
taal en interaksie met mense. Dit is belangrik om daarop te let dat vaardigheid in 'n 
moedertaal, die aanleer van 'n tweede taal vergemaklik. Vaardighede soos praat, 
skryf en veral lees, moet ten volle bemeester wees, want 'n kind maak gedurig van 
sy moedertaalstrukture gebruik om die nuwe taal se strukture beter te begryp. 
Tweedens is dit belangrik dat leerders op 'n vroeë ouderdom kognitief gestimuleer 
word en blootgestel word aan taal vir optimale denkontwikkeling en taalverwerwing. 
Derdens, by die aanleer van 'n tweede taal is dit belangrik om 'n positiewe 
gesindheid teenoor die taal te vestig, gedurige interaksie met tweedetaalsprekers te 




FAKTORE WAT PRESTASIE IN ’N TAAL BEïNVLOED 
The mediocre teacher tells.  The good teacher explains. The superior teacher 
demonstrates.  The great teacher inspires. 
William Arthur Ward 
 
3.1  INLEIDING 
 
Leerders neem daagliks deel aan die leerproses ten einde kennis of  vaardighede te 
bekom. Hierdie kennis en vaardighede word deur onderwysers geassesseer om 
akademiese prestasie te bepaal.  Akademiese prestasie is met ander woorde die 
resultaat van ŉ leerhandeling wat plaasgevind het. ŉ Bekende en bruikbare model 
om die struktuur van die leerhandeling voor te stel en die veranderlikes wat leer 
beïnvloed, te identifiseer, is dié van Bloom (Orey 2005:2). Bloom onderskei drie 
hoofveranderlikes wat met akademiese prestasie verband hou, naamlik kognitiewe 
veranderlikes, affektiewe veranderlikes en kwaliteit van onderrig. 
 Kognitiewe intreeveranderlikes: Dit is veranderlikes soos 
intelligensie, aanleg en denke waarmee die leerder tot die leertaak 
toetree. 
 Affektiewe intreeveranderlikes: Dit is veranderlikes soos 
motivering, selfkonsep en angsbelewing waarmee die leerder tot die 
leertaak toetree. 
 Kwaliteit van onderrig: Dit sluit aspekte in soos goeie 
verduideliking, leerderdeelname aan leergebeure, toepassing van 
leerinhoude en gereelde assessering (Bester:1998:9-10). 
 
Kognitiewe en affektiewe veranderlikes is interne veranderlikes wat in die leerder 
self gesetel is en die leerhandeling voorafgaan. Kwaliteit van onderrig is buite die 
leerder gesetel en wissel van onderwyser tot onderwyser. In ŉ hoërskoolsituasie is 
dit moeilik om kwaliteit van onderrig na te vors, aangesien die verskillende vakke 
deur verskillende onderwysers aangebied word (Bester 1998:9-10). 
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In hierdie hoofstuk word kognitiewe en affektiewe intreekenmerke van ŉ leerder 
ontleed soos wat dit in ŉ taalkonteks figureer. Kognitiewe veranderlikes, soos 
intelligensie en aanleg, denkontwikkeling en vorige kennis, word ondersoek en daar 
word telkens gelet op hoe die veranderlikes met prestasie verband hou. Op ŉ 
soortgelyke wyse word die affektiewe faktore soos motivering, selfkonsep en 
angsbelewing bespreek. Die hoofstuk sluit af met onderrigfaktore wat ŉ invloed op 
akademiese prestasie kan uitoefen. Die onderrigfaktore wat bespreek word, sluit in: 
die kwaliteit van onderrig wat die leerder ontvang, asook die leerder se eie aandeel 
in die leergebeure, dit wil sê hoe die leerder as’t ware homself onderrig. In dié opsig 
word studieorïentering en leerstyl ondersoek. 
3.2 FAKTORE WAT PRESTASIE IN ’N TAAL BEÏNVLOED 
 
Drie faktore (intreekenmerke) wat prestasie kan beïnvloed, word onderskei, naamlik 
kognitiewe en affektiewe faktore, asook die kwaliteit van onderrig. Kognitiewe 
faktore wat op verstandsfunksies dui, word eerste bespreek. 
3.2.1 Kognitiewe faktore 
 
Drie kognitiewe faktore (intreekenmerke) word veral beklemtoon, naamlik: 
intelligensie (wat aanleg insluit), denkontwikkeling en die vorige kennis waaroor ŉ 
leerder reeds beskik. 
A Intelligensie en aanleg 
 
In die bespreking van intelligensie as kognitiewe faktor (intreekenmerk) word daar 
eerstens aandag gegee aan die omskrywing van die begrippe “intelligensie” en 
“aanleg” en tweedens word die verband tussen intelligensie, aanleg en prestasie 
ontleed. 
 Omskrywing van die begrippe intelligensie en aanleg  
Aangesien daar nie ŉ universele definisie vir intelligensie bestaan nie, is dit moeilik 
om intelligensie te omskryf. Oor die algemeen word na intelligensie verwys as die 
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vermoë om kennis te bekom, abstrak te redeneer en probleme op te los (Lund 
2010:5; Bester 1998:11).   
Eysenck (2007:199) omskryf intelligensie as die vermoë om te leer en vaardighede 
te bekom. Sternberg en Detterman (1986:24) beweer dat intelligensie die vermoë is 
om kennis te bekom en probleme op te los.  Volgens Richardson (1996:1) is 
intelligensie ŉ begrip met verskeie betekenisse, onder andere die vermoë om te 
verstaan, te redeneer en abstrak te dink. Howard (1991:26) onderskei drie 
kenmerke van intelligensie, naamlik: 
 verbale vermoë: dit is die vermoë om goed te lees, mondelings te 
kommunikeer en geskrewe inhoud te begryp 
 praktiese vermoë: dit is die vermoë om alledaagse probleme op te los 
 sosiale aanpasbaarheid: dit is die vermoë om aan te pas by mense en 
situasies in die onmiddellike omgewing. 
 
Vir Cattell en Horn (Woolfolk 2007:112) is veral twee tipes intelligensie prominent, 
naamlik ŉ vloeibare intelligensie en ŉ gekristalliseerde intelligensie. Vloeibare 
intelligensie is ŉ algemene, kultuurvrye vermoë waaroor ŉ persoon beskik. 
Vloeibare intelligensie het te doen met die vermoë om te redeneer en abstrakte 
probleme op te los. Gekristalliseerde intelligensie, daarenteen, ontwikkel as 
gevolg van taal en kultuuroordrag, deur middel van formele onderrig in die 
klaskamer. Gekristalliseerde intelligensie kan toeneem, aangesien ŉ persoon 
dwarsdeur sy lewe kennis bekom en vaardighede aanleer (Lund 2010:101).     
Kalis (2009:27-28) omskryf aanleg as die vermoë van ŉ individu om deur middel 
van opleiding vaardighede te bekom ten einde te presteer. Daarby beweer Kalis 
(2009:27) dat potensiaal en leervermoë met behulp van aanleg voorspel kan word. 
Krashen in DeKeyser (2000:507) verwys na aanleg as ŉ analitiese vermoë.  
Abrahamsson en Hyltenstam (2008:485) definieer taalaanleg as ŉ aangebore talent 
vir die aanleer van taal.  
Volgens Erlam (2005:147-150) het Carroll die eerste model ontwikkel waarin die rol 
van aanleg tydens die aanleer van ŉ vreemde taal beskryf word. Carroll het in sy 
model aanvanklik vier aanlegte in die aanleer van ŉ vreemde taal onderskei, maar 
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Skehan het in 1998 die model aangepas tot drie aanlegte. Die drie aanlegte wat 
Skehan onderskei, is fonetiese koderingsvermoë, taalontledingsvermoë en geheue.  
 Fonetiese koderingsvermoë: Dit is die vermoë om inligting wat gehoor 
word, te ontleed en te kodeer ten einde die inligting weer uit die geheue te 
herwin. Dit is veral belangrik dat die leerder die inligting begryp alvorens hy 
dit kan prosesseer. 
 Taalontledingsvermoë: Dit is die vermoë om taalreëls aan te leer en 
linguistiese veralgemenings te maak. Die ontledingsvermoë voorspel hoe 
suksesvol ŉ tweede taal aangeleer word. 
 Geheue: Die belangrike rol van die geheue word beklemtoon, nie alleen vir 
die herwinning van inligting nie, maar ook vir die kodering en stoor van 
inligting. Hoe meer effektief inligting gekodeer en gestoor word, hoe groter is 
die tweedetaalspreker se geheue-kapasiteit. 
 
Van den Berg (2002:234-237) en Lund (2010:106-107) verwys na Gardner se teorie 
wat daarop neerkom dat elke mens oor verskeie intelligensies beskik en dat elke 
mens se kombinasies van die intelligensies verskil. Gardner se teorie van 
meervoudige intelligensies onderskei agt basiese intelligensies, naamlik: 




Musikaal …………………………….Sensitief vir klank, ritme en melodieë. 
Liggaamlik-kineties……….…..…….Sportaktiwiteite. 
Naturalisties………………………….Liefde vir die natuur. 
Interpersoonlik………………….…...Sosialisering. 
Intrapersoonlik…………………….…Ingesteldheid op die self. 
 
Uit die voorafgaande bespreking kan die gevolgtrekking gemaak word dat 
intelligensie (die vermoë om kennis te bekom, abstrak te redeneer en probleme op 
te los) en aanleg (ŉ aangebore talent om taal aan te leer) vername veranderlikes is 
wat met taalverwerwing en prestasie in ŉ taal verband hou. Die twee tipes 
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intelligensie wat onderskei word, naamlik vloeibare (die vermoë om te redeneer en 
probleme op te los) en gekristalliseerde intelligensie (wat ontwikkel deur middel van 
formele onderrig) dra by tot prestasie in taal. Aanleg is ŉ belangrike komponent in 
suksesvolle taalverwering, aangesien dit ŉ aanduiding gee van ŉ kind se vermoë 
om die inligting te kodeer, te ontleed en uit die geheue te herwin.  
Gardner se meervoudige intelligensies onderskei onder andere linguistiese 
intelligensie. Die eienskappe van linguistiese intelligensie is onder meer die vermoë 
om taal te verstaan, aan te leer en effektief te gebruik. Volgens Golubtchik in Van 
den Berg (2002:236) is linguistiese intelligensie die belangrikste intelligensie wat op 
skool ontwikkel word, omdat effektiewe kommunikasie daarsonder onmoontlik is. 
Linguistiese intelligensie kan gekombineer word met ruimtelike intelligensie, wat 
leerders in staat stel om die tipografie van gedigte te verstaan. Interpersoonlike 
intelligensie sluit ook aan by linguistiese intelligensie, omdat taal gebruik word om 
met ander te kommunikeer en te sosialiseer. 
  
Verband tussen intelligensie, aanleg en prestasie in taal 
Al-Balhan (2006:18-34) wou vasstel of meervoudige intelligensie (na aanleiding van 
Gardner se teorie) akademiese prestasie beïnvloed. Al-Balhan (2006:19) is van 
mening dat leerders bewus moet wees van hulle spesifieke intelligensies, ten einde 
hulle sterk punte, asook hulle beperkinge te verstaan. Kennis oor leerders se sterk 
punte en beperkinge kan ŉ impak op hulle leerproses uitoefen. Die leerproses word 
versnel wanneer die leerinhoud geassimileer word volgens die leerders se 
voorkeur-denkwyse. Vir die ondersoek is 410 hoërskoolleerders met leesprobleme 
as proefpersone betrek. Gardner se Multiple Intelligence Inventory is gebruik om 
elke leerder se spesifieke intelligensie te bepaal. ŉ Voortoets is afgeneem om die 
leerders se leesvermoë vas te stel. Onderwysers is opgelei om leesprogramme, 
asook hulle onderwys-strategieë aan te pas ten einde die verskillende intelligensies 
te akkommodeer. ŉ Kontrolegroep het ŉ tradisionele leesprogram gevolg, terwyl ŉ 
eksperimentele groep ŉ meervoudige-intelligensie-leesprogram gevolg het. Die 
resultate het aangetoon dat die eksperimentele groep se leesvermoë aansienlik 
verbeter het en dat ŉ onderrigbenadering waar meervoudige intelligensie in 
aanmerking geneem word, akademiese prestasie positief kan beïnvloed.  
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Dit is moontlik om ŉ tweede taal buite klasverband aan te leer waar daar nie ŉ 
onderwyser teenwoordig is wat instruksies gee nie. Aangesien die onderwyser nie 
die taal onderrig nie, word druk op ŉ leerder geplaas om self die grammatika van 
die tweede taal te ontleed. Wanneer die leerder onder druk verkeer, word die 
belangrikheid van aanleg as ŉ faktor vir prestasie in ŉ tweede taal, veral prominent. 
Aanleg (die vermoë om taal aan te leer) laat die prosessering van die tweede taal 
makliker plaasvind. DeKeyser (2000:499-533) het ondersoek ingestel na die 
verband tussen aanleg, intelligensie en akademiese sukses. Vir die ondersoek is 57 
Hongaarse studente, wat Engels as tweede taal aangeleer het, betrek. Die resultate 
het eerstens ŉ hoë korrelasie aangetoon tussen aanleg, intelligensie en die 
suksesvolle aanleer van ŉ tweede taal. Tweedens het die resultate aangetoon dat 
studente met ŉ bo-gemiddelde analitiese vermoë (aanleg) se vaardigheid in ŉ 
tweede taal baie naby aan die standaard van hulle eerste taal was.        
Robinson (2005:235-268) se navorsing verleen in sekere opsigte ondersteuning 
aan dié van DeKeyser. Robinson wou die verband tussen implisiete leer, eksplisiete 
leer en intelligensie vasstel. Implisiete leer is toevallige leer wat oor die algemeen 
tussen maats buite klasverband plaasvind. Eksplisiete leer, daarenteen, is doel-
bewuste formele leer wat in ŉ klaskamersituasie plaasvind. Vir die ondersoek is 54 
studente in Tokio, wat Engels as tweede taal aangeleer het, as proefpersone 
betrek. Woordeskat, geheue, probleemoplossing en taalvaardigheid is gemeet. Uit 
die ondersoek het dit geblyk dat die studente met ŉ hoër intelligensiekwosiënt meer 
suksesvol was in eksplisiete take as studente met ŉ laer intelligensiekwosiënt. 
Studente met ŉ hoë intelligensiekwosiënt het probleemoplossing analities benader, 
in plaas daarvan om op hulle geheue staat te maak. Die afleiding kan gemaak word 
dat daar ŉ verband tussen intelligensie en eksplisiete leer is. Intelligensie en aanleg 
hou verband met die suksesvolle aanleer van ŉ tweede taal, veral in ŉ 
klaskamersituasie. 
Erlam (2005:147-171) wou vasstel of leerders voordeel uit sekere onderrigmetodes 
trek en of daar ŉ verband tussen hierdie onderrig, aanleg en prestasie is. Vir die 
ondersoek is 60 hoërskoolleerders in Nieu-Seeland, wat Frans as tweede taal 
geneem het, as proefpersone betrek. Die leerders se leesbegrip, luistervaardigheid, 
skryfvaardigheid en praatvaardigheid is met behulp van ŉ voortoets en natoets 
geassesseer. Twee aanlegtoetse is ook afgeneem om fonetiese koderingsvermoë, 
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taalontledingsvermoë en geheue te meet. Die leerders is in drie groepe verdeel en 
elke groep is volgens ŉ verskillende metode onderrig. Die drie onderrigmetodes wat 
gevolg is, is die deduktiewe metode, induktiewe metode en gestruktureerde 
instruksie-metode. Leerders wat volgens die deduktiewe metode onderrig is, het 
eksplisiete (formele) onderrig ontvang wat die verduideliking van taalreëls insluit, 
sowel as aktiwiteite om die reëls toe te pas. Die induktiewe groep het geen formele 
onderrig ontvang nie, slegs praktiese opdragte waaraan hulle aktief moes deelneem 
om oplossings en antwoorde te vind. By die gestruktureerde instruksie-metode is 
klem op die inneem en prosessering van inligting geplaas. Leerders is formeel 
onderrig in taalreëls, maar moes fokus op korrekte interpretasie van inligting. Die 
resultate het eerstens aangetoon dat slegs dié leerders van die induktiewe groep 
wat oor ŉ hoë analitiese vermoë (aanleg) beskik, in staat was om antwoorde te vind 
en probleme op te los. Tweedens het die resultate aangetoon dat die leerders wat 
formele onderrig ontvang het, bevoordeel is en daarom in die tweede taal presteer 
het, maar dat aanleg bygedra het tot hierdie prestasie.                
Abrahammsson en Hyltenstam (2008:481-509) beweer dat aanleg onnodig vir die 
aanleer van ŉ eerste taal is, aangesien die aanleer van ŉ eerste taal ŉ aangebore 
vermoë is. Vir die aanleer van ŉ tweede taal is aanleg egter ŉ belangrike faktor, 
omdat ŉ tweede taal nie ŉ aangebore vermoë is nie en omdat die taal op 
verskillende ouderdomme aangeleer word. Om hierdie bewering te staaf, het 
Abrahammson en Hyltenstam 42 Spanjaarde, tussen die ouderdom van 20 en 50, 
wat Sweeds as tweede taal aangeleer het, as proefpersone betrek. Vir die 
ondersoek is die Grammatically Judgement Tests gebruik om taalvaardigheid te 
meet, asook die Language Aptitude Test om aanleg te meet. Die resultate het 
eerstens aangetoon dat ouer persone wat ŉ hoër punt in taalaanleg behaal het, die 
tweede taal met groter gemak bemeester het, in vergelyking met ouer persone met 
ŉ ondergemiddelde taalaanleg. Tweedens het die resultate aangetoon dat aanleg ŉ 
belangrike faktor is vir prestasie in ŉ tweede taal, veral wanneer die 
tweedetaalspreker poog om net so vaardig in die tweede taal as in sy eerste taal te 
wees.   
Uit die gegewens hierbo vermeld, kan die gevolgtrekking gemaak word dat 
intelligensie en aanleg nie net belangrik is vir die aanleer van ŉ tweede taal nie, 
maar dat dit ook ŉ noodsaaklike komponent is vir prestasie in ŉ tweede taal. Aanleg 
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en intelligensie stel die leerder in staat om in ŉ tweede taal te redeneer. Dié twee 
komponente speel ŉ rol ten opsigte van leesprestasie, sowel as prestasie in die 
algemeen wanneer ŉ tweede taal formeel in ŉ klaskamersituasie aangeleer word.   
B Denkontwikkeling 
 
Denkontwikkeling is ŉ belangrike faktor wat prestasie in taal kan beïnvloed. Die 
ontwikkeling van denke en die verband daarmee met prestasie in ŉ taal, is volledig 
in hoofstuk 2 bespreek (sien afdeling 2.3). Die besonderhede daarvan word nie 
weer in hierdie hoofstuk herhaal nie.  
C Vorige kennis 
 
Sinvolle leer vind plaas wanneer ŉ leerder nuwe leerstof koppel aan sy bestaande 
kennis. Die koppeling van kennis vind moeilik plaas indien die bestaande kennis 
swak of onvolledig vasgelê is.  
 
Conrad (2008:140-143) omskryf voorafgaande kennis as vaardigheid, kennis en 
bevoegdheid wat opgedoen is deur werksondervinding, informele leer en 
lewenservaring. ‘Vorige kennis’ is met ander woorde kennis wat ŉ leerder tydens ŉ 
vorige leergeleentheid opgedoen het. Kennis oor ŉ spesifieke onderwerp word in 
die langtermyngeheue gestoor. Sodra die leerder op ŉ latere geleentheid weer met 
die onderwerp te doen kry, aktiveer sy die bestaande inligting oor die onderwerp in 
die langtermyngeheue en plaas dit oor na die korttermyngeheue. Die nuwe inligting 
word met die bestaande inligting geassimileer ten einde die nuwe inligting te 
verstaan (Wetzels et al 2011:275).    
 
Twee prominente leerteorieë waarin die rol van vorige kennis beklemtoon word, is 
dié van Robert Gagné en David Ausubel. Gagné (1977:162-172) is van mening dat 
kognitiewe strategieë in ŉ leersituasie gebruik word. Hierdie strategieë is:  
 aandag gee 
 kodering van inligting om in die langtermyngeheue gestoor te word 





Die genoemde kognitiewe strategieë kan aan die hand van die volgende voorbeeld 
verduidelik word: ŉ onderwyser stel twee of drie vrae aan leerders voordat ŉ 
hoofstuk uit ŉ voorgeskrewe leesboek voorgelees word. Terwyl die onderwyser 
lees, gee die leerders aandag aan die inhoud volgens die vrae wat gestel is.  
Leerders vorm prentjies in hulle gedagtes of maak assosiasies met die feite in die 
leesstuk. Feite en prentjies word gekodeer en in die langtermyngeheue gestoor. 
Met die bespreking van die vrae, word die assosiasies of prentjies uit die 
langtermyngeheue herwin. Die leerders maak gebruik van die herwonne inligting 
om die vrae te beantwoord of enige ander probleem, ten opsigte van die gelese 
hoofstuk, op te los.  
Gagné wys verder daarop dat dit belangrik is om vorige kennis te stimuleer voordat 
met ŉ leersituasie (les) begin word. Leerders kan makliker met nuwe konsepte of 
leerinhoud vertroud raak wanneer hulle dit in verband bring met kennis wat hulle 
alreeds het (Gagné 1977:162-172). Gagné se leerstrategieë is volledig bespreek in 
hoofstuk 2 (sien afdeling 2.2.1).  
Volgens David Ausubel vind leer plaas wanneer nuwe materiaal in verband gebring 
word met bestaande inligting. Dit wil sê bestaande kognitiewe strukture word 
herorganiseer om nuwe leerstof te assimileer (Ausubel & Robinson 1973:65). 
Leerstof word geassimileer deur middel van gevorderde organiseerders (advanced 
organizers). Gevorderde organiseerders is relevante materiaal wat 'n leerder 
voorberei op nuwe inligting wat gaan volg. Relevante materiaal kan bestaan uit 
gepaste (kort) leesstukke, foto's, prente, grafieke of video's wat bydra om die 
gaping tussen die kennis waaroor 'n leerder beskik en die nuwe leerstof te oorbrug. 
Drie funksies van die gevorderde organiseerders word onderskei, naamlik 'n leerder 
se aandag word op relevante aspekte van nuwe inligting gerig, 'n leerder word 
bewus gemaak van die verhouding tussen die vorige kennis en nuwe aspekte en 
die inligting waaroor die leerder reeds beskik, word uit die geheue herwin.  
Twee gevorderde organiseerders word onderskei, naamlik: vergelykende en 
verduidelikende organiseerders. Vergelykende organiseerders aktiveer 
bestaande skemas wat die leerder in staat stel om vorige kennis met nuwe leerstof 
te vergelyk. Verduidelikende organiseerders verskaf 'n raamwerk wat die leerder 
benodig ten einde nuwe inligting te verstaan. Die raamwerk word verskaf met  
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behulp van prente, video's, leesstukke, en so meer (Woolfolk 2007:292-293). 
Volgens Li (2008:218) word hoërorde-denke deur organiseerders bevorder, 
aangesien inligting op 'n logiese wyse georganiseer word. Ausubel (1960:267-272) 
se studie het aangetoon dat leer plaasgevind het as gevolg van twee faktore, 
naamlik die aktivering van die relevante, bestaande konsepte en die aanbieding van 
leermateriaal in die vorm van  konsepte wat aansluit by bestaande skemas. 
Vorige kennis en prestasie in ŉ tweede taal 
 
Krekeler (2006:99-130) is van mening dat die hoeveelheid vorige kennis waaroor ŉ 
leerder beskik, prestasie in ŉ tweede taal beïnvloed. Vir die ondersoek is 500 Duitse 
studente as proefpersone betrek. Twee toetse is gebruik om taalvaardigheid te 
meet. Die leesstukke wat die leerders deurgelees het, was vakspesifiek en daar is 
aanvaar dat die leerders nie vorige kennis opgedoen het oor die onderwerpe nie. 
Vorige kennis is drie keer getoets met behulp van ŉ voortoets, natoets en ŉ toets 
tydens die ondersoek. Die resultate het aangetoon dat voorafgaande kennis oor ŉ 
onderwerp prestasie beïnvloed. Vir studente wat oor groter voorafgaande kennis 
beskik het (aangetoon in die voortoets), was die leesstukke makliker verstaanbaar 
as vir die studente met min of geen voorafgaande kennis oor die onderwerpe nie.   
 
Wetzels et al (2011:274-291) het bevind dat die hoeveelheid voorafgaande kennis 
denkprosesse beïnvloed. Vir die ondersoek is 61 Graad 11-leerders as 
proefpersone betrek. ŉ Toets is afgeneem om die leerders se voorafgaande kennis 
te meet. Daar is van die leerders verwag om notas af te neem tydens lesings. Die 
afneem van notas behels die kodeer en stoor van inligting met die doel om die 
inligting te herwin vir eksamendoeleindes. Die resultate het aangetoon dat leerders 
met groot hoeveelhede kennis oor ŉ spesifieke onderwerp van lae denkprosesse 
gebruik maak met die afneem van notas tydens ŉ lesing. Daar word van lae 
denkprosesse gebruik gemaak, omdat die voorafgaande kennis aansluit by die 
nuwe onderwerp en vinnig herwin word. Leerders met min voorafgaande kennis oor 
dieselfde onderwerp, het nodig om eers die inhoud van die lesing te prosesseer 
terwyl die lesing aangebied word, alvorens dit sinvol neergeskryf kan word. As 
gevolg van hierdie prosessering kan ŉ tweedetaalspreker lank neem om notas te 
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skryf. Daar kan ook baie van die inligting verlore gaan terwyl die prosessering aan 
die gang is, wat wanbegrip teweeg bring en ŉ negatiewe impak op prestasie kan hê.  
Fisher et al (2009:183-186) wys daarop dat voorafgaande kennis vasgelê kan word. 
Om voorafgaande kennis vas te lê, behoort leerders blootgestel te word aan ŉ 
verskeidenheid leesstukke waarvan die moeilikheidsgraad wissel. Leerders behoort 
aangemoedig te word om wyd oor ŉ onderwerp te lees, ten einde kennis op te bou. 
Kennis wat bekom is, kan vasgelê word met aktiwiteite soos blokraaisels en ander 
skryfstukke.  
Die resultate soos hierbo vermeld, toon aan dat voorkennis oor ŉ onderwerp 
prestasie beïnvloed: hoe meer voorkennis ŉ leerder oor ŉ onderwerp beskik, hoe 
meer suksesvol word die nuwe inhoud by die bestaande kennis ingepas. Prestasie 
word positief beïnvloed wanneer voorkennis vasgelê word. Voorkennis word 
vasgelê wanneer leerders blootgestel word aan ŉ wye verskeidenheid leesstukke 
en skryfaktiwiteite oor dieselfde onderwerp.    
 
3.2.2 Affektiewe faktore 
 
Naas kognitiewe faktore is affektiewe faktore die vernaamste groep veranderlikes 
wat akademiese prestasie beïnvloed. Drie affektiewe faktore kan uitgesonder word, 
naamlik: motivering, selfkonsep en angsbelewing. 
A Motivering 
 
In die bespreking van die begrip motivering as affektiewe faktor, sal daar eerstens 
aandag gegee word aan die omskrywing van die begrip motivering en tweedens sal 
die verband tussen motivering en prestasie in ŉ taal ontleed word. 
Omskrywing van die begrip motivering 
 
Shirbagi (2010:2) omskryf motivering as ŉ kombinasie van dryfkrag en begeerte om 
ŉ doel te bereik. Vir Figueiredo en Da Silva (2007:114) is motivering ŉ inherente 
dryfkrag en ŉ gepaardgaande houding waaroor ŉ persoon beskik om ŉ doel te 
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bereik. Gardner in Oxford en Shearin (1994:13) onderskei vier komponente van 
motivering, naamlik ŉ doel (om te bereik), ŉ begeerte (om die doel te bereik), ŉ 
positiewe houding (teenoor die doel wat bereik moet word) en optrede (oorgaan tot 
aksie ten einde die doel te bereik). Littlewood (2001:6-7) beskou motivering as ŉ 
persoonlike ambisie wat manifesteer wanneer ŉ individu ŉ bepaalde doel wil bereik 
ter wille van selfvervulling of enige ander voordele wat dit vir die betrokke persoon 
kan meebring. Klein (1982:353) omskryf motivering as “a need to achieve, a desire 
to accomplish something difficult” en vir Bruning et al (2011:7) word ŉ leerder se 
motivering gereguleer deur sy doelwitte en vertroue wat hy in homself het. 
 
Devetak en Glazar (2010:1564) onderskei tussen intrinsieke en ekstrinsieke 
motivering. Intrinsieke motivering is ŉ inherente dryfkrag waaroor ŉ individu 
beskik om te presteer ter wille van die bemeestering van kennis of ŉ persoonlike 
doelwit. Ekstrinsieke motivering, daarenteen, is die aanpak van ŉ taak ter wille 
van ŉ beloning. 
Shirbagi (2010:2), asook Oxford en Shearin (1994:12) verwys na twee tipes 
motivering, naamlik instrumentele en geïntegreerde motivering. Instrumentele 
motivering behels die aanpak van ŉ taak om persoonlike behoeftes te bevredig, 
soos om ŉ taalkursus te volg ten einde ŉ beter werksgeleentheid te bekom. 
Daarenteen sal leerders wat geïntegreerd gemotiveerd is, ŉ taal aanleer om 
holistiese behoeftes te bevredig, soos om deel van ŉ gemeenskap en kultuur te 
word. 
Na aanleiding van bogenoemde gegewens kan motivering opgesom word as ŉ 
inherente dryfkrag wat ŉ leerder se gedrag ten opsigte van ŉ bepaalde doel rig. 
Motivering gee daartoe aanleiding dat ŉ leerder ŉ positiewe houding teenoor ŉ 
bepaalde doel inneem en tot aksie oorgaan om die doel te bereik. ŉ Leerder kan 
intrinsiek (ter wille van selfregulering) of ekstrinsiek (ter wille van ŉ beloning) 
gemotiveerd wees.  
Motivering en prestasie in ŉ taal 
 
Koen (2008:29-45) wys daarop dat ŉ leerder se akademiese sukses bepaal word 
deur taalontwikkeling en taalvaardigheid in sy moedertaal. ŉ Leerder word 
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aanvanklik taalvaardig wanneer sy leesvaardighede ontwikkel. Indien ŉ leerder se 
leesvaardighede nie binne die eerste drie jaar van sy skoolopleiding doeltreffend 
bemeester word nie, kan sy akademiese prestasie dwarsdeur sy skoolloopbaan 
negatief beïnvloed word. Hoewel daar van onderwysers verwag word om leerders 
te motiveer om gereeld en wyd te lees, is selfmotivering ŉ kritieke faktor in die 
aanleer en ontwikkeling van leesvaardigheid.  
 
Rueda en Chen (2005:209-229) wou die verband tussen motivering en prestasie in 
ŉ taal vasstel. Vir die ondersoek is 150 studente in Suid-Carolina, wat Chinees as 
tweede taal aangeleer het, as proefpersone betrek. Die studente is in twee groepe 
verdeel, naamlik dié van Asiatiese afkoms en dié van nie-Asiatiese afkoms. Die 
studente het twee vraelyste voltooi wat onder andere motivering en selfregulering 
meet. Die resultate het eerstens aangetoon dat verskillende kulturele groepe 
verskillend gemotiveerd is ten opsigte van die aanleer van ŉ tweede taal. Asiatiese 
studente het die taal aangeleer ten einde meer kennis in te win oor hulle Oosterse 
agtergrond, asook om die taal en letterkunde beter te verstaan (geïntegreerde 
motivering). Nie-Asiatiese studente het Chinees aangeleer ter wille van reis-
doeleindes en vir beter werksgeleenthede (instrumentele motivering). Tweedens het 
die resultate aangetoon dat motivering in verband gebring kan word met prestasie 
in ŉ taal. Hierdie resultate stem ooreen met ŉ omvattende ondersoek van Masgoret 
en Gardner (2003:123-163) wat ŉ korrelasie van 0.37 tussen motivering en 
prestasie in ŉ taal aangetoon het.  
 
Gao (2010:273-284) se ondersoek het aangetoon dat daar ŉ hoë korrelasie tussen 
motivering en prestasie in taal is. Sy ondersoek het 327 nie-Koreaanse leerders wat 
Koreaans as tweede taal aangeleer het, as proefpersone betrek. Die ondersoek het 
oor ŉ tydperk van vyf jaar gestrek waartydens onderhoude met die leerders en hulle 
onderskeie families gevoer is. Die resultate word toegeskryf aan die betrokkenheid 
van die families by hulle kinders se leerproses, die ouers se positiewe gesindheid 
teenoor Koreaans, asook die verwagtinge wat ouers koester ten opsigte van hulle 
kinders se prestasie in die tweede taal.  
Daar is reeds vroeër verwys na die verskil tussen instrumentele (ter wille van 
prestasie) motivering en geïntegreerde motivering (ter wille van gemeenskaps-
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betrokkenheid). Leerders behoort op hierdie wyses gemotiveerd te word ten einde ŉ 
taal suksesvol aan te leer. Engin (2009:1035-1042) het die verhouding tussen 
instrumentele motivering, geïntegreerde motivering en prestasie nagevors. Vir die 
ondersoek is 44 Turkse studente, wat Engels as tweede taal aangeleer het, betrek. 
Vraelyste is voltooi om motivering te meet en toetse is afgelê om prestasie te 
assesseer. Die resultate het eerstens aangetoon dat die studente met ŉ sterker 
geïntegreerde motivering die suksesvolste was in die aanleer van Engels as ŉ 
tweede taal. Tweedens het die resultate aangetoon dat beide instrumentele en 
geïntegreerde motivering, belangrik vir prestasie in ŉ taal is. 
Shirbagi (2010:1-14) se ondersoek verleen in ŉ groot mate ondersteuning aan dié 
van Engin. Vir sy ondersoek is 400 studente in Iran wat Engels as tweede taal 
aangeleer het, gebruik as proefpersone. In die ondersoek is ŉ hoë korrelasie 
aangetoon tussen geïntegreerde motivering, instrumentele motivering en prestasie 
in Engels as tweede taal. 
Uit navorsingsgegewens soos hierbo vermeld, moet die gevolgtrekking gemaak 
word dat ŉ leerder se gemotiveerdheid sy sukses in die aanleer van ŉ tweede taal 




Met die bespreking van die tweede affektiewe faktor, selfkonsep, word aandag 
geskenk aan die omskrywing van die begrip selfkonsep, asook die verband tussen 
selfkonsep en prestasie in ŉ taal. 
 
Omskrywing van die begrip selfkonsep 
Kernis (2006:10-12) definieer selfkonsep as selfwaarde en vermoë. Selfwaarde 
word gekoppel aan ŉ persoon se vertroue in homself (positief of negatief), terwyl 
vermoë verwys na ŉ persoon se gedrag en houding. 
Rosenberg in Kernis (2006:10) omskryf selfkonsep as “a positive or negative 
attitude toward a particular object, namely the self… High self-esteem…expresses 
the feeling that one is good enough.”  
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Hair en Graziano (2003:971-994) ondersteun Kernis se definisie, maar bring self-
waarde in verband met kognitiewe en affektiewe evaluering. Kognitiewe evaluering 
verwys na ŉ persoon se denke met betrekking tot homself en affektiewe evaluering 
verwys na ŉ persoon se gevoel teenoor homself. 
Volgens Seng et al (2008:72) en William James in Guindon (2010:6) hou selfkonsep 
verband met ŉ mens se evaluering van homself en sy gedrag. Evaluering van die 
self het betrekking op die persoon se gevoelens, soos menswaardigheid en aan-
vaarding.  
Twee prosesse word in die vorming van die selfkonsep onderskei (Hair & Graziano 
2003:971-994). 
 Die self is ŉ sentrale deel van die ontwikkeling van ŉ mens se 
persoonlikheid en kan as ŉ objek waargeneem word wat tot die vorming van 
ŉ selfbeeld aanleiding gee. Hair en Graziano (2003) se onderskeid tussen 
“I” (ek) en “me” (my) wys op die vermoë van die mens om tegelykertyd 
subjek en objek van sy denke te wees. Die ek (“I”) is die kenner of subjek en 
die my (“me”) die gekende of die objek. 
 Die selfbeeld wat gevorm word, word deur die mens self geëvalueer, asook 
deur persone wat ŉ betekenisvolle plek in sy lewe inneem. Die mens 
evalueer homself op grond van gebeure of ondervindinge wat deur die self 
ondervind word: die struktuur van die self kan byvoorbeeld negatief 
aangetas word wanneer ŉ persoon verwerping of mishandeling ervaar.  
  
Wanneer selfkonsep ter sprake is, is daar ŉ aantal aspekte wat in gedagte gehou 
moet word, naamlik: 
 Die mens beskik oor ŉ globale selfkonsep, asook spesifieke selfkonsepte. ŉ 
Globale selfkonsep verwys na ŉ algemene gevoel van selfwaarde, 
selfaanvaarding en selfrespek, wat redelik konstant bly. By ŉ spesifieke 
selfkonsep word akademiese, sosiale en fisieke en ander selfkonsepte 
onderskei (Guindon 2010:9-13).  
 Die wyse waarop ŉ mens homself evalueer ten opsigte van ŉ spesifieke 
selfkonsep, bepaal die plek wat die spesifieke selfkonsep in sy lewe inneem. 
ŉ Persoon wat in sport presteer, sal byvoorbeeld oor ŉ hoë sportselfkonsep 
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beskik, terwyl iemand wat in sy skolastiese vermoë twyfel, waarskynlik ŉ lae 
akademiese selfkonsep sal hê (Kernis 2006:5).  
 Volgens Kernis (2006:7) beskik die mens oor ŉ ware self (hoe die persoon 
is) en ideale self (hoe die persoon graag wil wees). Die ideale self word 
onder andere gevorm deur persoonlike ondervindinge en eise wat die 
samelewing stel. ŉ Persoon se ideale self bepaal egter ook in ŉ groot mate 
hoe ŉ persoon homself evalueer. ŉ Sportman, sal byvoorbeeld, sensitief 
wees vir die evaluering van sy sportprestasies. Hy sal homself as ŉ 
mislukking evalueer wanneer hy nie vooropgestelde sportdoelwitte bereik 
nie. Guindon (2010:4) verwys na ŉ 16-jarige stylvolle meisie, baie gewild 
onder haar vriende, toppresteerder in haar graad met ŉ pragtige sangstem 
(ware self). Tog ervaar hierdie meisie ŉ negatiewe gevoel oor haarself, 
omdat sy na aanleiding van haar ideale self, oorgewig is. Indien ŉ persoon 
nie kan bereik wat die ideale self begeer nie, hou dit negatiewe implikasies 
in vir die ware self. 
 Selfkonsep wissel na gelang van die situasie waarin ŉ persoon hom bevind. 
In sekere situasies kan ŉ persoon beter of slegter oor homself voel as 
gevolg van ander mense (soos ouers en onderwysers) se verwagtinge of 
reaksies.   
 
ŉ Algemeen aanvaarde definisie van die selfkonsep sal moeilik geformuleer kan 
word, maar uit bogenoemde omskrywings, blyk dit eerstens dat selfkonsep ŉ 
persoon se denke en gevoelens oor homself of haarself insluit. Tweedens blyk dit 
dat selfkonsep met evaluering verband hou. ŉ Persoon evalueer homself deur sy 
eienskappe, vermoëns, houdings en waardes te beoordeel en met dié van ander te 
vergelyk. Verder verkry ŉ persoon inligting van ander oor homself wat aanleiding 





 Selfkonsep en prestasie in ’n taal 
 
In ŉ taalsituasie kry leerders geleentheid om hulleself waar te neem en te evalueer 
deur middel van hul toetspunte, eksamenpunte, skriftelike werk en mondelinge 
aktiwiteite. Hulle evalueer hulleself ten opsigte van hul eie doelstellings, maar ook 
ten opsigte van hul maats se vordering. Benewens hul eie evaluasie, evalueer hul 
ouers, onderwysers en maats hulle ook. Op hierdie wyse word die kind se 
selfkonsep as ŉ leerder (ook akademiese selfkonsep genoem) gevorm. 
Akademiese prestasie neem ŉ sentrale plek op skool in, daarom kan aanvaar word 
dat elke leerder ŉ akademiese selfkonsep sal hê. Akademiese selfkonsep, wat as ŉ 
spesifieke konsep beskou word, kan ŉ invloed op ŉ leerder se algemene selfkonsep 
uitoefen, afhangende hoe goed die leerder presteer en hoeveel waarde hy aan hoë 
prestasie heg (Bester 1998:25).  
 
Kaniuka (2010:184-188) se ondersoek het aangetoon dat daar ŉ verband tussen 
leesprestasie en selfkonsep is. Vir die ondersoek is die swakste presterende Graad 
3- tot 5-leerders van ŉ laerskool in ŉ behoeftige area as proefpersone gebruik. Die 
laerskool het ŉ slaagsyfer van slegs 48% gehad. Leerders (met hoër akademiese 
prestasie) van ŉ ander laerskool in dieselfde distrik, met ŉ slaagsyfer van 57%, is 
as kontrolegroep gebruik. Die proefpersone het ŉ remediërende leesprogram ge-
volg, asook vraelyste voltooi om hulle selfkonsep en houding teenoor lees te be-
paal. Die resultate het eerstens aangetoon dat die leesprogram leerders se akade-
miese prestasie noemenswaardig verbeter het. Tweedens het die resultate aange-
toon dat die leerders se houding en selfkonsep teenoor lees verbeter het.  
 
Gose et al (2001:279-287) se ondersoek het aangetoon dat prestasie in lees, taal 
en wiskunde in verband gebring kan word met selfkonsep. Vir die ondersoek is 96 
Graad 6-leerders as proefpersone betrek. Twee selfkonsep-toetse, ŉ intelligensie-
toets en ŉ basiese vaardigheidstoets (om vaardigheid in lees, taal en wiskunde te 
112 
 
meet) is afgeneem. Die resultate het aangetoon dat leerders met ŉ hoë selfkonsep 
beter gevaar het in die vaardigheidstoetse as leerders met ŉ lae selfkonsep.  
Na aanleiding van die navorsingsgegewens hierbo vermeld, kan die gevolgtrekking 
gemaak word dat selfkonsep prestasie in ŉ taal beïnvloed, asook akademiese 




Leerders ervaar dikwels angs in die taalklas wanneer daar van hulle verwag word 
om voor die ander leerders te praat. Angs kan ook ervaar word voor die aflê van 
toetse en eksamens. Angsbelewing, as derde affektiewe faktor, word vervolgens 
kortliks omskryf en daarna word die verband tussen angsbelewing en prestasie in ŉ 
taal bespreek. 
 
Omskrywing van die begrip angs 
Volgens Horwitz (2001:112-126) kan angsbelewing beskryf word as ŉ gevoel van 
bekommernis en senuweeagtigheid wat opgebou word as gevolg van ŉ stresvolle 
situasie, soos die aflê van ŉ toets of eksamen, daarom word angsbelewing as 
situasie-spesifiek beskou.    
Sieber et al (1977:24-25) omskryf angsbelewing as ŉ fisiologiese en gedrags-
respons weens ŉ onhanteerbare situasie. ŉ Situasie is onhanteerbaar wanneer ŉ 
leerder ŉ gevoel van ongemak, gepaardgaande met onsekerheid oor sy vermoë om 
ŉ doel te bereik, ervaar. As gevolg van die onsekerheid, kan die leerder van die 
volgende simptome met betrekking tot angsbelewing ervaar: hartkloppings, 
borspyn, naarheid, hoofpyne, kortasem en rugpyn. Angsaanvalle word in ŉ 
klaskamer, oor die algemeen, voor toetse, eksamens of mondelinge aktiwiteite 
ervaar. Hoewel dit normaal is om in sekere situasies senuweeagtig te voel, raak die 
toestand abnormaal wanneer dit lei tot toestande soos slaaploosheid.  
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Awan et al (2010:3) beweer dat ŉ tweedetaalspreker taalvrees kan ervaar. Taal-
vrees verwys na ŉ emosionele reaksie wat die spreker beleef tydens die aanleer 
van die tweede taal. Een van die redes wat ŉ emosionele reaksie tot gevolg het, is 
die selfbewustheid wat die spreker ervaar tydens die uitspreek van die tweede taal 
se woorde.  
 
Angsbelewing kan beskou word as ŉ gevoel van bekommernis en onvermoë wat  
leerders in ŉ spesifieke situasie (in hierdie geval die aanleer van ŉ tweede taal) 
ervaar. Die leerders glo dat hulle nie oor die vermoë beskik om te kommunikeer en 
te presteer in die tweede taal nie.     
Angs en prestasie in ŉ taal 
 
Awan et al (2010:33-40) se navorsing het ŉ verband tussen prestasie in ŉ taal en 
angsbelewing aangetoon. Vir die ondersoek is 149 studente van die Universiteit van 
Sargodha in Pakistan, wat Engels as tweede taal aangeleer het, as proefpersone 
betrek. ŉ Vraelys is gebruik om die studente se angsbelewing teenoor die tweede 
taal, Engels, te bepaal. Die resultate het aangetoon dat 55,3% van die studente 
angs beleef wanneer hulle voor toehoorders in Engels moet kommunikeer, 43,4% 
van die studente was bekommerd oor die korrekte gebruik van die grammatika en 
45% van die studente was angstig oor hulle uitspraak.     
 
MacIntyre en Gardner (1994:283-305) onderskei drie stadia van leer, naamlik  die 
inneem van inligting (“input”), die prosessering van inligting en die weergee van 
inligting (“output”). MacIntyre en Gardner het ŉ ondersoek geloods met 97 Engelse 
studente, wat Frans as tweede taal aangeleer het. Die ondersoek het aangetoon 
dat angsbelewing ŉ onverwagte groot bydrae gelewer het tot onderprestasie in ŉ 
tweede taal in al drie stadia. In die eerste stadium (inneem van inligting) dra angs-
belewing daartoe by dat kodering van inligting problematies ervaar word wanneer ŉ 
spreker (of onderwyser) te vinnig praat. Omdat kodering nie plaasvind nie, vra die 
leerder dikwels dat inligting herhaal word ten einde te verstaan. Angsbelewing is 
veral prominent gedurende die tweede stadium, aangesien inligting nie goed ge-
organiseer word nie, nie effektief in die korttermyngeheue gestoor word nie en 
daarom nie herroep kan word nie. Die effek van angsbelewing is ook opvallend in 
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die laaste stadium wanneer na die toetspunte en die kwaliteit taalgebruik van die 
tweedetaalspreker gelet word.  
 
Pappamihiel (2002:327-356) se navorsing verleen in sekere opsigte ondersteuning 
aan dié van Awan, MacIntyre en andere. In Pappamihiel se ondersoek is 178 
Mexikaanse leerders van Graad 6 tot 8, wat Engels as tweede taal aangeleer het, 
as proefpersone betrek. Uit die ondersoek het dit geblyk dat leerders akademiese 
angs in die tweedetaalklaskamer ervaar, asook dat angsbelewing akademiese 
prestasie in die tweede taal negatief beïnvloed. Akademiese angs word eerstens 
ervaar wanneer daar van die leerders verwag word om in die tweede taal, voor hulle 
klasmaats, te kommunikeer. Tweedens ervaar leerders angs wanneer onderwysers 
in die tweede taal met hulle praat, aangesien hulle nie ten volle begryp wat gesê 
word nie. 
Bernaus en Gardner (2008:387-401) het ŉ ondersoek geloods om die effek van 
angsbelewing, motivering en houding op leerders se prestas ie in ŉ tweede taal vas 
te stel. Vir die ondersoek is 694 leerders in Spanje as proefpersone betrek. Die 
leerders se houding, motivering en angsbelewing teenoor Engels as tweede taal is 
deur middel van ŉ vraelys geassesseer. Die resultate het aangetoon dat  
angsbelewing, motivering en houding teenoor ŉ taal, onderling met mekaar verband 
hou en dat al drie die veranderlikes met prestasie verband hou. 
Cheng et al (1999:417-446) se navorsing het ŉ verband aangetoon tussen angs-
belewing in die tweedetaalklaskamer en skryfvaardigheid in die tweede taal. Vir die 
ondersoek is 433 Taiwannese studente, wat Engels as tweede taal aangeleer het, 
betrek. Vraelyste wat angs en taalvaardigheid meet, is voltooi. Die resultate het 
aangetoon dat die Taiwannese studente angs beleef het as gevolg van ŉ tekort aan 
selfvertroue om in Engels te kommunikeer. Die angsbelewing in die klaskamer het 
tot gevolg gehad dat die studente getwyfel het aan hulle taalvermoë. Die 
onsekerheid oor hulle taalvermoë het die studente se skryfvaardigheid negatief 
beïnvloed en swak resultate vir skryfstukke soos opstelle, tot gevolg gehad. Die 
swak resultate het weer ŉ negatiewe houding teenoor die Engels gekweek. 
Mills et al (2006:276-296) wou ondersoek instel na die uitwerking van angsbelewing 
op luistervaardigheid en leesvaardigheid. Vir die ondersoek is 95 Franse studente, 
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wat Engels as tweede taal aangeleer het, as proefpersone gebruik. Twee toetse is 
gebruik om angs, luister- en leesvaardigheid te meet. Die resultate het  aangetoon 
dat angsbelewing luistervaardigheid negatief beïnvloed het. Die rede vir die 
negatiewe invloed kan toegeskryf word aan die feit dat leerders te min blootgestel 
word aan gesprekvoering in die tweede taal. Leerders wat te min blootgestel word 
aan gesprekvoering in die tweede taal, hoor nie die taal nie, daarom ervaar hulle 
probleme met luisterbegrip en uitspraak. Leesvaardigheid word egter nie deur 
angsbelewing beïnvloed nie.  
Na aanleiding van bogenoemde gegewens kan die gevolgtrekking gemaak word dat 
angsbelewing intens ervaar kan word in ŉ spesifieke situasie, soos tydens die 
aanleer van ŉ tweede taal. Taalangs is veral prominent wanneer ŉ leerder voor 
mense in die tweede taal moet praat, omdat die leerder onseker is van die 
grammatika en korrekte uitspraak van die taal. Die leerder onttrek dikwels van die 
leersituasie, omdat hy vrees dat klasmaats vir hom sal lag of bang is dat die 
onderwyser hom gedurig sal reghelp en kritiseer. Sy onttrekking uit die leersituasie 
kan swak prestasie in die tweede taal tot gevolg hê.      
 
3.2.3 Leerstyl   
 
Elke leerder beskik oor sy eie leerstyl wat ŉ invloed het op hoe goed hy leer. Party 
leerders leer deur met aandag te luister, terwyl ander visueel leer. Daar is ook 
leerders wat betrokke moet wees by die leerproses om effektief te leer, deur 
byvoorbeeld ŉ model te bou of aan rolspel deel te neem. Verskillende leerstyle 
beklemtoon die verskillende maniere waarop leerders dink, voel, probleme oplos en 
inligting prosesseer.  
Omskrywing van die begrip leerstyl 
 
Sailor (2004:251) beskryf leerstyl as die manier waarop individuele leerders inligting 
bekom, die inligting evalueer en die bevindinge ondersoek. Leerders ontwikkel ŉ 
leerstyl volgens voorkeur, maar behoort aangemoedig te word om ander leerstyle 
uit te toets ten einde goeie prestasie te verseker. Silver et al (1997:22) omskryf 
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leerstyl as die verskillende maniere waarop leerders dink en voel, terwyl hulle 
probleme oplos, kunswerke skep of met ander mense in hulle omgewing 
kommunikeer. 
Vir Matthews (1996:249) is leerstyle “the manner by which students perceive, 
interact and respond to learning environment.” Leerstyle is oor die algemeen 
stabiel, maar ontwikkel of verander namate leerders groei en ervaring opdoen.    
Carl Jung het op die persoonlikheid en motivering van die individu gefokus. Jung 
het bewus geword dat mense op verskillende maniere waarneem (sintuiglik teenoor 
intuïsie), besluite neem (logiese denke teenoor gevoel) en sosialiseer (ekstrovert 
teenoor introvert). Hierdie persoonlikheidstipes wat Jung identifiseer het, het ook 
implikasies vir die wyse waarop ŉ leerder ŉ leertaak benader. Die leerder wat ŉ 
ekstrovert is, op waarneming fokus, logies ingestel is (denke) en beoordelend op-
tree, sal ŉ ander leerstyl openbaar as die introvert, wat intuïtief optree, op ge-
voelens fokus en meer aanpasbaar is. Teorieë oor die verskillende persoonlikhede 
is deur Dunning (2003), asook deur Felder en Silverman (2002:674-681) gebruik 
om verskillende leerstyle te omskryf. 
 Ekstrovert teenoor introvert:   
ŉ Ekstrovert hou van interaksie met ander mense, praat graag, is energiek en meelewend. In die 
klaskamer neem die ekstrovert graag deel aan mondelinge aktiwiteite en groepwerk. Daarenteen is die 
introvert ŉ stil leerder wat minder betrokke by ander mense is, self probleme oplos en verkies om 
projekte op sy eie aan te pak (Dunning 2003:3).  
 Sintuiglik teenoor intuïsie:  
ŉ Sintuiglike leerder fokus op waarneming en maak gebruik van sy sintuie om soveel moontlik inligting 
uit die omgewing te kry ten einde optimaal te leer. Inligting word verkry van werklike gebeure, feite en 
direkte onder-vinding. ŉ Intuïtiewe leerder spekuleer oor idees, moontlikhede en die toe-koms, 
roetinetake geniet nie voorkeur nie en hy neem op die ingewing van die oomblik besluite. Hy presteer 
dikwels swak in toetse, omdat hy nie van detail hou nie en daarom nie vrae deeglik lees voor hy dit 
beantwoord nie (Felder & Silverman 2002:676).  
 Denke en gevoelens:  
By die leerder waar denke prominent is, word besluite op ŉ logiese, konsekwente wyse geneem, terwyl 
die besluite van ŉ gevoelsleerder op emosies en mense gerig is (Dunning 2003:10,12).  
 Beoordelend teenoor aanpasbaarheid: 
ŉ Beoordelende leerder verkies orde en struktuur, volg reëls en beplan deeglik. Hy wil dikwels nie van 
besluit verander nie, omdat hy standpunt inneem en ŉ sterk opinie handhaaf. Die aanpasbare leerder 




georganiseerd, vermy streng skedules en wil eerder sy nuuskierigheid 
bevredig as om by vaste besluite te bly (Dunning 2003: 8,10). 
 
Silver et al (2004:252) hou ŉ model voor wat leerders ten opsigte van leerstyle in 
vier groepe verdeel, naamlik bemeestering, begrip, selfuitdrukking en 
interpersoonlikheid. Die groepe word as volg uiteengesit: 
 Bemeestering: Vir hierdie leerders moet inligting prakties en duidelik 
aangebied word, omdat hulle die inligting stap-vir-stap absorbeer en 
prosesseer. In die Afrikaanse klas sal leerders in hierdie groep daarvan hou 
om opstelle en artikels te skryf.  
 Begrip: Leerders in hierdie groep fokus op logika en bewyse, daarom leer 
hulle deur middel van redenering en bevraagtekening. Die leerders behoort, 
in ŉ Afrikaanse klas, goed te vaar in rolspel, die skryf van formele briewe en 
die voer van onderhoude.   
 Self-uitdrukking: Hierdie leerders verkies assosiasies, fokus op emosies en 
oorspronklikheid tydens die leerproses. Die lees en interpreteer van gedigte, 
asook redenaarskompetisies, blyk hierdie leerders se sterkpunte te wees.  
 Interpersoonlikheid: Hierdie groep leerders se voorkeur is om in groepe 
saam met ander leerders te leer. Hulle is ingestel op konkrete feite en hoe 
ander mense gehelp kan word. In die Afrikaanse klas sal hulle aktiwiteite 
verkies soos rolspel en opvoerings, asook ontwerp-projekte soos adver-
tensies en uitnodigings.  
 
Met inagneming van bogenoemde inligting, blyk dit dat leerstyl die manier is waarop 
ŉ leerder inligting bekom, prosesseer en evalueer. Jung se persoonlikheidsteorie, 
waarin persoonlikheid en motivering ŉ vername rol speel, kan gebruik word om 
leerstyl te omskryf. Dit is belangrik dat ŉ leerder bewus moet wees van sy eie 
leerstyl ten einde beter te presteer. Onderwysers behoort ook kennis te dra van die 





Leerstyl en prestasie in ’n taal 
 
Reid in Peacock (2001:6-7) verwys na ses leerstyle waarby tweedetaalsprekers 
veral baat tydens die aanleer van ŉ tweede taal. Die ses leerstyle wat Reid 
onderskei, is visueel, gehoor, kineties, tasbaar, individueel en groepwerk. 
 
Sommige leerders volg ŉ meer visuele leerstyl omdat hulle makliker leer deur 
inhoude visueel waar te neem. Ander leerders se leerstyl fokus meer op gehoor. ŉ 
Derde groep leer tydens deelname aan aktiwiteite waar fisiese beweging 
plaasvind, soos dans, rolspel en opvoerings. Daar is ook leerders wat op ŉ tasbare 
wyse leer deur hulle besig te hou met die bou van modelle of afneem van notas. Die 
individuele leerder verkies om onafhanklik en op sy eie te leer, terwyl ander 
leerders makliker in groepe leer.  
Peacock (2001:5-20) het in sy ondersoek 206 Chinese studente van die Universiteit 
van Hong Kong (wat Engels as tweede taal aangeleer het) en 46 onderwysers, as 
proefpersone betrek. Vir die ondersoek is Reid se Leerstyl-toets (PLSPQ 1987), 
vraelyste en onderhoude gebruik om leerders en onderwysers se leerstylvoorkeure 
vas te stel. Die resultate het die volgende aangetoon: 
 alle leerders beskik oor ŉ eie leerstyl 
 elke leerder volg ŉ spesifieke leerstyl ten spyte daarvan dat die leerstyl nie 
effektief is nie 
 daar is nie ŉ ooreenkoms tussen die keuse van onderswysers se leerstyle en 
die voorkeure van leerders se leerstyle nie. Onderwysers in hierdie 
ondersoek, het groepwerk en kinetiese leer verkies, terwyl die leerders 
kineties en gehoor verkies het. Die leerders het groepwerk en individuele leer 
uitgewys as ongewilde leerstyle. 
 verskillende leerstyle kan aangeleer word 
 prestasie in taal (in hierdie geval Engels) het met 80% verbeter as gevolg 




Castro en Peck (2005:401-409) se navorsing sluit in ŉ groot mate aan by dié van 
Peacock. Vir die ondersoek is 99 studente, verbonde aan die Universiteit van 
Colorado, wat Spaans aangeleer het as tweede taal, as proefpersone betrek. Twee 
toetse is gebruik om taalaanleg (MLAT) en leerstyl (LSI-IIa) te meet.  Die resultate 
het eerstens aangetoon dat leerstyl bydra tot sukses in die aanleer van ŉ tweede 
taal. Tweedens het die resultate aangetoon dat leerders met een leerstyl as 
voorkeur, minder suksesvol in die aanleer van ŉ tweede taal is as leerders wat van 
meer as een leerstyl gebruik maak. ŉ Enkele leerstyl strem die analitiese en globale 
prosessering van ’n tweede taal.   
Gogus en Gunes (2011:586-600) se navorsing het aangetoon dat leerders met 
effektiewe studiegewoontes akademies presteer. Effektiewe studiegewoontes word 
onder andere gekenmerk deur tydsbeplanning, doelgerigtheid en leerstyl. Kennis 
van hulle eie leerstyl, wat by hulle unieke persoonlikheid aansluit, help leerders om 
van die beste metodes te volg, ten einde leerinhoude te bemeester.  
Gogus en Gunes (2011:586-600) het 512 Turkse studente as proefpersone betrek. 
Die studente het vraelyste voltooi om vas te stel hoeveel tyd aan studie, asook aan 
sosiale aktiwiteite afgestaan word. The Learning Style-inventory (LSI-2) is gebruik 
om leervoorkeure (leerstyle) te meet. Die resultate het eerstens aangetoon dat 
leerders wat 10 of meer uur per week afgestaan het aan hulle studies, akademies 
beter presteer het. Tweedens het die resultate aangedui dat leerders wat op ŉ ge-
reelde basis studeer het, beter presteer het as leerders wat net voor ŉ toets of 
eksamen begin studeer het.   
Matthews (1996:249) se ondersoek kom in sekere opsigte ooreen met dié van 
Gogus en Gunes, asook dié van Castro en Peck, aangesien sy ook ŉ verband 
aangetoon het tussen leerstyle en akademiese prestasie. Matthews (1996:249) het 
ŉ omvattende ondersoek met 6 218 hoërskoolleerders as proefpersone geloods. 
Die Learning Style Inventory is gebruik om leerstyle te meet en ŉ Student 
Demographic Questionnaire is voltooi waarin leerders onder andere hulleself 
evalueer het. Die resultate het eerstens aangetoon dat leerders wat met gemak 
abstrakte konsepte kan hanteer, hipoteties-deduktief kan redeneer en probleme kan 
oplos, beter akademies presteer het en hulleself as beter presteerders beskou het. 
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Tweedens het die resultate aangetoon dat leerders van die intuïtiewe leerstyl 
hulleself as hoëvlak-presteerders beskou het.     
In die lig van die bogenoemde navorsingsgegewens kan die gevolgtrekking gemaak 
word dat leerders op verskillende maniere leer wat tot verskillende leerstyle 
aanleiding gee. Leerstyle kan aangeleer word, gekombineer word en kan verander 
na mate leerders groei en ontwikkel. Effektiewe studiegewoontes word gekoppel 
aan ŉ suksesvolle leerstyl wat akademiese prestasie bevorder. Leerstyl, veral 
kombinasies van leerstyle, word as ŉ belangrike faktor vir prestasie in ŉ tweede taal 
beskou. 
3.2.4 Onderrigfaktore  
 
Die onderwysberoep het met verloop van tyd verander in ŉ veeleisende en 
uitdagende beroep. Die onderwyser se taak van slegs kennis oordra, het verander 
na ŉ ondersteunende, raadgewende rol. Daar word ook al hoe meer van  
onderwysers verwag om die rol van ouers oor te neem, veral ten opsigte van 
dissipline, leer van goeie maniere en waardes. Omdat veral baie druk op 
onderwysers geplaas word ten opsigte van leerderprestasie, is onderwysers 
genoodsaak om gereeld hulle eie kennis op te skerp. Onderwysers behoort nie net 
hulle vakkennis nie, maar ook hul opvoedkundige kennis te verbeter. 
Opvoedkundige inligting oor die ontwikkeling van die leerder, soos kognitiewe 
ontwikkeling, inligtingprosessering, affektiewe veranderlikes (motivering, houding, 
vrees, en so meer) en sosiale ontwikkeling, is belangrik, aangesien dit  aspekte is 
wat leer en prestasie beïnvloed. Veranderinge ten opsigte van onderrigstyl en 
onderrigmetodes is noodsaaklik in ŉ snel ontwikkelende tegnologiese wêreld, nie 
net vir die verbetering van die kwaliteit van onderrig nie, maar ook ter wille van 
leerderprestasie (Knight & Sutton 2004:47).  
   
Kwaliteit van onderrig 
 
Die afgelope dekade het heelwat veranderinge in die onderwys plaasgevind. Een 
daarvan is die rol van die onderwyser van instrukteur na fasiliteerder tydens die 
leerproses. Die fokus het verskuif van onderwyser-gesentreerd na leerder-
gesentreerd, waar die klem op die leerder se leerproses val. Ten spyte van die 
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veranderinge en vooruitgang op tegnologiese gebied, bly die onderwyser egter ŉ 
noodsaaklike “hulpmiddel”, binne en buite die klaskamer. Die onderwyser word 
verantwoordelik gehou vir die kwaliteit onderrig wat in die klaskamer plaasvind 
(Louw & Du Toit 2010:21).  
 
Onderwysers word nie gedurende hulle opleiding voorberei vir die realiteit in die 
klaskamer nie. Die realiteit is dat leerders met verskillende persoonlikhede en 
agtergronde, hulle huislike probleme en verhoudingsprobleme na die klaskamer 
bring. Daar word van die onderwyser verwag om al die leerders te akkommodeer in 
ŉ klaskameratmosfeer waar hulle geborge voel. In die geborge atmosfeer behoort 
die onderwyser kwaliteit onderrig aan te bied, sodat die leerders leergeleenthede 
kan ervaar wat aan prestasie gemeet kan word.   
Omskrywing van die begrip kwaliteit van onderrig 
 
Kwaliteit van onderrig verwys na die gehalte of tipe onderrig wat binne 
klaskamerverband plaasvind. Onderrig behoort van goeie gehalte te wees, sodat 
die leerders die leerinhoud verstaan en optimaal kan presteer. ŉ Onderwyser 
benodig sekere vaardighede ten einde gehalte-onderrig te lewer. Louw en Du Toit 
(2010:28) onderskei vyf vaardighede waaroor ŉ onderwyser moet beskik ten einde 
die kwaliteit van onderrig te verseker, naamlik: 
 klaskamerbestuur: dit sluit onder meer lesbeplanning, dissipline en  
onderrigstrategieë in 
 fasiliteringsvaardighede: vaardighede waaroor elke onderwyser 
behoort te beskik is verduideliking, vraagstelling en hulp met  
probleemoplossing  
 tegnologiese vaardighede: gebruik tegnologie as hulpmiddel  
 interpersoonlike en intrapersoonlike vaardighede: onderwysers 
kommunikeer met leerders en verstaan leerders se behoeftes 
 denkvaardighede: ontwikkel tipes denke, soos logiese, kreatiewe, 





Poona (2003:2) onderskei vier kenmerke van gehalte-onderrig, naamlik: 
 vakkennis: onderwysers behoort oor ŉ deeglike kennis van hulle 
onderskeie vakke te beskik ten einde korrekte leerinhoud aan leerders 
oor te dra  
 aanbieding: die aanbied van leerinhoud behoort alle leerders se 
leervermoëns en leerstyle aan te spreek  
 bevordering van hoër denke: verskillende tipes denke (logiese, 
kreatiewe, kritiese en abstrakte denke) behoort ontwikkel te word, 
sodat leerders onder meer feite en idees kan kombineer, leerinhoud 
kan ontleed, veralgemenings kan maak en hipoteses kan formuleer  
 kommunikasie: gedurige interaksie tussen onderwysers en leerders 
kan tot begrip en prestasie lei. 
 
Benewens al die ander kenmerke van gehalte-onderrig, verwys beide Louw en Du 
Toit (2012:28) en Poona (2003:2) na die ontwikkeling van hoërorde-denke in die 
klaskamer as ŉ vereiste vir gehalte-onderrig. Daar kan aanvaar word dat gehalte-
onderrig in ŉ taalkonteks ook met die bevordering van denke verband sal hou. In ŉ 
taalsituasie is logiese denke onder meer noodsaaklik vir die aanleer van taalreëls, 
om feite en idees te kombineer, om leerinhoud te ontleed en om afleidings te kan 
maak. Taalonderwysers wat daarop ingestel is om denkontwikkeling te bevorder, 
stel hulleself ten doel om gehalte-onderrig te verseker.  
Onderrig en prestasie in taal 
Froagh et al (2012:208-221) het ŉ omvattende ondersoek met 1434 laerskool-
leerders in Indië, as proefpersone, geloods. Die ondersoek het aangetoon dat die 
onderwyser ŉ vername faktor is wat met prestasie verband hou, aangesien d ie 
onderwyser beheer uitoefen oor die leerinhoud, asook die kwaliteit van die 
aanbieding van die leerinhoud. In dié klaskamers waar leerders nie optimaal 
onderrig is nie en daarom onderpresteer het, het die onderwysers nie oor 
genoegsame kennis en vaardighede beskik nie. Onderwysers wat nie vaardig 
genoeg is nie, maak van oneffektiewe onderrigstrategieë gebruik. Die 
onderrigstrategieë word as oneffektief gereken, aangesien daar nie genoegsame 
geleenthede vir leer voorgekom het nie.  
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Good et al  (2010) het die verband tussen vaardige onderwysers en prestasie in taal 
nagevors. As proefpersone is onderwysers vanuit die Spaanse gemeenskap, wat 
Engels as ŉ tweede taal aanbied, asook 2 500 leerders betrek. Inligting is deur 
middel van onderhoude en vraelyste ingesamel. Die resultate het onder meer 
aangetoon dat onderwysers opleiding benodig ten opsigte van lesvoorbereiding en 
hantering van multikulturele klasse, asook onderrigstrategieë. 
Seker en Kömür (2008:389-402) wys daarop dat onderwysers self oor hoë  
denkvaardighede moet beskik ten einde denkvaardigheid by leerders te ontwikkel. 
In hulle navorsing het hulle spesifiek op die ontwikkeling van kritiese en kreatiewe 
denke gefokus. Vir die ondersoek is 53 onderwysstudente in Turkye, as proef-
persone betrek. Gestruktureerde onderhoude en ŉ leesstuk met vrae is gebruik om 
inligting in te samel. Die vrae wat die studente na aanleiding van die gegewe 
leesstuk opgestel het, is geklassifiseer volgens Bloom se taksonomie. Die resultate 
het aangetoon dat die meeste vrae as eerste- en tweededenkvlak-vrae 
geklassifiseer kan word, aangesien die vrae op kennis en geheue gerig was. Die 
navorsers het aanbeveel dat vraagstellingsaktiwiteite ingesluit word in onderwys-
opleidingsprogramme ten einde die vlak van vraagstelling in klaskamers te verbeter 
om sodoende leerders se denke te ontwikkel.      
Verbale en nie-verbale kommunikasie tussen onderwyser en leerder hou 
implikasies vir leer in. Kultuur, taal en kommunikasie vorm ŉ eenheid en beïnvloed 
mekaar wedersyds. Kulturele en linguistiese diversiteit kan misverstande tot gevolg 
hê. Misverstande ontstaan dikwels wanneer inligting uit gesprekke vanuit een 
kulturele oogpunt deur lede van ŉ ander kulturele groep, verkeerd vertolk word. In 
die tweedetaalklaskamer kommunikeer leerders dikwels nie, omdat hulle eerstens 
nie oor genoeg woordeskat beskik om deel te neem nie en tweedens verstaan hulle 
nie altyd waaroor die gesprek handel nie (Kader 2002:43-51).    
Vanichalcom (2009:1-15) se navorsing verleen in ŉ groot mate ondersteuning aan 
dié van Kader ten opsigte van kommunikasie, asook aan dié van Froagh ten opsigte 
van onderrigstrategieë. In Vanichalcom se ondersoek is 131 studente in Bangkok, 
wat Engels as tweede taal geneem het, betrek. Uit die ondersoek het dit eerstens 
geblyk dat interaksie tussen leerders en onderwysers ŉ belangrike faktor in die 
aanleer van ŉ tweede taal is. Interaksie met onderwysers buite die klaskamer 
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vergemaklik gesprekvoering in die klaskamer wat lei tot die effektiewe aanleer van 
die tweede taal. Tweedens het die resultate aangetoon dat onderrigstrategieë 
prestasie in die aanleer van die tweede taal beïnvloed. Hierdie onderwysstrategieë 
sluit onder andere in dat die onderwyser die volgende doen: 
 fokus op die betekenis van woorde, in plaas van die grammatika van die taal 
 let op leerders se vorige kennis, veral wanneer nuwe onderwerpe aangepak 
word 
 eenvoudige, basiese woordeskat gebruik en die woorde gereeld herhaal ter 
wille van vaslegging 
 woorde korrek uitspreek 
 slegs in die tweede taal (in hierdie geval Engels) kommunikeer. 
 
Na aanleiding van bogenoemde navorsingsgegewens kan die gevolgtrekking 
gemaak word dat die gehalte van onderrig deur verskeie faktore bepaal word. 
Faktore soos die onderwyser, die gebruik van verskillende onderrigstrategieë, 
interaksie tussen leerders en onderwysers, asook kommunikasie in die tweede taal 
kan bydra tot prestasie in ŉ tweede taal. Die belangrikste faktor blyk die onderwyser 
te wees. Onderwysers behoort oor goeie vakkennis te beskik, aangesien hulle 
verantwoordelik is vir die aanbied van leerinhoud. Om die leerinhoud sinvol en 
interessant aan te bied, word van die onderwyser verwag om van verskeie 
onderrigstrategieë gebruik te maak ten einde leerderbelangstelling te verseker. Nie 
alleen moet die taalonderwyser leerders se denkvlakke ontwikkel nie, maar ook ŉ 
geborge klaskameratmosfeer skep waar leerders gemaklik met die onderwyser en 
maats kan kommunikeer. 
3. 3 ALGEMENE GEVOLGTREKKING   
 
In hierdie hoofstuk is die faktore wat prestasie in 'n taal beïnvloed, bespreek. Die 
faktore waarna verwys word, is kognitiewe, affektiewe en onderrigfaktore, asook die 
leerstyl van leerders. Kognitiewe faktore sluit in: intelligensie en aanleg, vorige 
kennis waaroor 'n leerder beskik, asook denkontwikkeling. Intelligensie en aanleg 
dra by tot suksesvolle taalverwerwing, asook prestasie in taal, omdat dit verband 
hou met die vermoë van die kind om inligting te kodeer, te ontleed en uit die geheue 
te herwin. Hoewel intelligensie en aanleg noodsaaklike komponente vir die aanleer 
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van 'n taal is, is vorige kennis net so belangrik, aangesien 'n leerder op die 
bestaande kennis van sy eerste taal bou om die tweede taal te begryp. Die leerder 
behoort vaardig in sy eerste taal te wees om die aanleer van die tweede taal te 
vergemaklik (Sparks et al 2006:129-160), daarom is dit nodig om die leerder se 
prestasie in sy eerste taal in aanmerking te neem in die navorsing oor tweede-
taalprestasie. Denkontwikkeling gaan gepaard met direkte leer en ondervinding wat 
die kind opdoen. Direkte leer vind plaas wanneer ouers en onderwysers ŉ kind 
doelbewus stimuleer om te leer, terwyl ŉ kind ondervinding opdoen wanneer hy met 
mense in sy omgewing kommunikeer (Lee 2000:9). ŉ Kind se denke ontwikkel 
sodra hy, nie net in sy eerste taal nie, maar ook in sy tweede taal kan redeneer.  
Prestasie in taal word ook deur denke beïnvloed, aangesien die leerder sy denke en 
redenasies in taal uitdruk.  
Affektiewe faktore, naamlik motivering, selfkonsep en angsbelewing beïnvloed egter 
ook die suksesvolle aanleer van 'n taal en prestasie in die taal. Hoe suksesvol ŉ 
taal aangeleer word, kan onder meer bepaal word deur die motivering van ŉ 
leerder. Die wil om ŉ tweede taal aan te leer, bepaal noodwendig die sukses van so 
ŉ onderneming. ŉ Leerder se deelname aan die leerproses in die klaskamer word 
beïnvloed deur sy selfkonsep en angsbelewing. Indien ŉ leerder glo dat hy nie oor 
die vermoë beskik om in ŉ tweede taal te kommunikeer nie en angs ervaar wanneer 
hy in die klaskamer moet deelneem, kan dit tot onderprestasie aanleiding gee. 
 
Castro en Peck (2005:401-409), asook Matthews (1996:249) se navorsing het 
aangetoon dat leerstyl bydra tot die suksesvolle aanleer van ŉ tweede taal. ŉ 
Suksesvolle leerstyl word gekenmerk deur effektiewe studiemetodes wat prestasie 
in ŉ tweede taal, sowel as akademiese prestasie, tot gevolg het. Onderwysers se 
bydrae tot prestasie in 'n taal, lê onder meer daarin dat hulle die verskillende 
leerstyle in die klaskamer akkommodeer en hulle onderrigstyl sodanig aanpas dat 
optimale leer kan plaasvind.    
Na aanleiding van die ondersoeke waarna in hierdie hoofstuk verwys word, kan die 
gevolgtrekking gemaak word dat ál die bogenoemde faktore die aanleer van 'n taal, 
asook prestasie in die taal beïnvloed, hetsy die tweede taal Duits, Frans of Engels 
is. Daar is geen rede waarom dieselfde faktore nie dieselfde invloed op die aanleer 
van Afrikaans as tweede taal sal hê nie. 
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HOOFSTUK 4  
EMPIRIESE ONDERSOEK 
 
Motivation is the art of getting people to do what you want them to do 
because they want to do it! 
Dwight D. Eisenhower 
 
4.1 INLEIDING  
 
In hierdie hoofstuk word die navorsingsverloop van die empiriese ondersoek 
uiteengesit. Soos reeds in hoofstuk 1 (afdeling 1.3) genoem is, word ŉ empiriese 
ondersoek uitgevoer met die doel om vas te stel of: 
 daar ŉ verband bestaan tussen denkontwikkeling en die aanleer van ŉ 
tweede taal 
 kognitiewe veranderlikes soos geheue en verbale vermoë verband hou met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal 
 affektiewe faktore soos motivering, selfkonsep en angs verband hou met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal 
 ŉ leerder se eie leerstyl prestasie in Afrikaans beïnvloed 
 denke as vername veranderlike beskou kan word wat met prestasie in ŉ 
tweede taal verband hou.  
 
Ten einde in die uitvoering van die doelstellings te slaag, word ŉ aantal hipoteses 
aan die begin van die hoofstuk gestel. Hierna word die navorsingsplan van die 
empiriese ondersoek bespreek. Die navorsingsplan bestaan uit ŉ omskrywing van 
die steekproef, die meetinstrumente wat in die ondersoek gebruik sal word, asook 
die prosedure wat gevolg gaan word.  
 
In die lig van die gestelde hipoteses, sal ŉ aantal kognitiewe faktore, (denke, 
verbale vermoë en geheue), affektiewe faktore (motivering, selfkonsep en angs) en 
leerstyl gemeet word. Daarbenewens sal die meetinstrumente wat vir die doel 





Soos reeds in afdeling 4.1 genoem, is die doel van die ondersoek om die verband 
te bepaal tussen kognitiewe veranderlikes (denke, verbale begrip en geheue), 
affektiewe veranderlikes (motivering, selfkonsep en angs),  onderrigfaktore (kwaliteit 
van onderrig en leerstyl) en prestasie in ŉ tweede taal. In die lig van die 
afgehandelde literatuurstudie is dit moontlik om die volgende hipoteses te 
formuleer: 
 
4.2.1  Hipotese 1 
 
Daar bestaan ŉ beduidende verskil tussen seuns en dogters se prestasie in 
Afrikaans as tweede taal. 
Rasionaal 
Navorsing het aangetoon dat dogters verbaal meer vaardig is as seuns. Dogters is 
in staat om meer detail in hulle geheue te stoor en kan daarom meer inligting uit die 
geheue herwin (Downing et al 2008:4-18). Kuhn en Holling (2009:229-232) se 
ondersoek het aangetoon dat dogters beter vaar in die aanleer van tale, aangesien 
dogters met meer gemak leerinhoud kan bemeester. Frisby en Oosterlind 
(2006:342-357) ondersteun Kuhn en Holling se bevinding dat dogters taal vinniger 
aanleer as seuns. Van der Gaer et al (2006:397-408) se ondersoek met hoërskool-
leerders het ook aangetoon dat dogters beter in ŉ tweede taal presteer.  
4.2.2  Hipotese 2  
 
Daar bestaan ŉ beduidende positiewe korrelasie tussen denkontwikkeling en 
prestasie in Afrikaans as tweede taal. 
Rasionaal 
In die voorafgaande literatuur, hoofstuk 2 (afdeling 2.2), is aangetoon dat die 
ontwikkeling van verskillende tipes denke prestasie in ŉ tweede taal beïnvloed. 
McCann (2010:33-39) wys daarop dat die ontwikkeling van logiese denke belangrik 
is vir die ordening van gedagtes ten einde toesprake te lewer en skryfwerk, soos 
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opstelle, aan te bied. Abstrakte denke is nodig om hipoteses te stel, probleme op te 
los, deduktief en induktief te redeneer en figuurlike taalgebruik toe te pas (Smith et 
al 2008:378-385; Sparks et al 2006:131; Van der Merwe & Southwood 2008:45-64). 
Daar word ook van leerders verwag om in Afrikaans krities denkvaardig te wees, 
aangesien hulle die inhoud van leesstukke moet ontleed en evalueer (Pienaar 
2001:125-137). Lombaard en Grosser (2008:561-579) se ondersoek het aangetoon 
dat eerstejaarstudente nie in staat was om krities te redeneer in ŉ tweede taal nie 
en daarom nie na wense presteer het nie. 
Ricciardeli (1992:301-316) se ondersoek met Italiaanse leerders het ŉ positiewe 
korrelasie tussen denke en prestasie in ŉ tweede taal aangetoon. Gevolglik kan 
daar verwag word dat ŉ leerder ook in Afrikaans (as sy tweede taal) sal presteer 
indien hy logies kan dink, probleme kan oplos en korrek kan redeneer. ŉ Leerder 
wat begrip toon vir dit wat hy in ŉ tweede taal lees, behoort homself ook beter in die 
taal sowel skriftelik as mondeling uit te druk. 
4.2.3  Hipotese 3 
Daar bestaan ŉ positiewe korrelasie tussen eerstetaalverwerwing en prestasie in 
Afrikaans as tweede taal. 
Rasionaal 
 
Sparks et al (2009:203-243) se ondersoek het vaardigheid in ŉ eerste taal en die 
aanleer van ŉ tweede taal in verband gebring. Leerders wat in die laerskool hulle 
eerste taal goed bemeester het, het beter in hulle tweede taal op hoërskoolvlak 
presteer. Die struktuur van die eerste taal word gebruik as basis in die aanleer van 
die tweede taal. Die gevolgtrekking kan gemaak word dat leerders se eerste taal-
prestasie verband hou met hulle taalprestasie in ŉ tweede taal. 
4.2.4  Hipotese 4 
 
Daar bestaan beduidende positiewe korrelasies tussen kognitiewe veranderlikes 






Benewens denke is daar ander veranderlikes, soos geheue en verbale begrip, wat 
prestasie in Afrikaans kan beïnvloed. Sparks et al (2006:129-160) se studie met 54 
leerders as proefpersone oor ŉ tydperk van 10 jaar het aangetoon dat die 
bemeestering van die eerste taal en kognitiewe vermoë in verband gebring kan 
word met vaardigheid en prestasie in ŉ tweede taal. Geheue is veral in dié opsig 
belangrik, omdat daar van ŉ tweedetaalspreker verwag word om woordeskat en 
sinstrukture te memoriseer. 
4.2.5  Hipotese 5 
 
Daar bestaan beduidende korrelasies tussen affektiewe veranderlikes (motivering, 
selfkonsep en angsbelewing) en prestasie in Afrikaans as tweede taal. 
Rasionaal 
Leerders wat oor ŉ positiewe selfkonsep beskik, kan met selfvertroue voor ander 
leerders in die klas in ŉ tweede taal lees en praat. Gose et al (1980:279-287) se 
ondersoek het ŉ positiewe korrelasie tussen selfkonsep en leesprestasie (r=0.55; 
p<0.05) aangetoon en dat selfkonsep met hoë prestasie in Afrikaans gepaard gaan.   
Een van die faktore wat tot onderprestasie in ŉ tweede taal lei, is deelname in die 
klas. Leerders ervaar angs om te lees of aan mondelinge aktiwiteite deel te neem, 
omdat hulle onseker is oor die korrekte uitspraak van woorde. Awan et al (2010:33-
42) se ondersoek met studente wat ŉ tweede taal aangeleer het, het ŉ negatiewe 
korrelasie (r = -0.27; p< 0.01) tussen angs en akademiese prestasie aangetoon.  
4.2.6  Hipotese 6 




Peacock (2001:5-20) se ondersoek het aangetoon dat alle leerders oor ŉ leerstyl 
beskik. Volgens Castro en Peck (2005:401-409) speel leerstyl ŉ vername rol in die 
suksesvolle aanleer van ŉ tweede taal. Gogus en Gunes (2011:586-600) het 
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effektiewe studiegewoontes in verband gebring met leerstyl. Hulle ondersoek met 
studente het ŉ positiewe korrelasie (r= 0,33; p<0,01) tussen leerstyl en prestasie in 
ŉ tweede taal aangetoon.  
4.2.7  Hipotese 7 
 
In die lig van ander veranderlikes kan denke as ŉ vername veranderlike beskou 
word om prestasie in Afrikaans as tweede taal te voorspel. 
Rasionaal 
Tydens die aanleer van ŉ tweede taal word daar van leerders verwag om 
sinstrukture en woordeskat te memoriseer sodat dit toegepas kan word in geskrewe 
werkstukke en mondelinge aktiwiteite. Hiervoor is kognitiewe veranderlikes soos 
denke, geheue en verbale begrip noodsaaklik (Sparks et al 2006:129-160). 
Benewens kognitiewe veranderlikes dra affektiewe veranderlikes soos motivering, 
selfkonsep en angsbelewing by tot die suksesvolle aanleer van ŉ tweede taal (Gose 
et al 1980:279-287). Volgens Castro en Peck (2005:401-409) beïnvloed nog ŉ 
veranderlike, naamlik die leerstyl van die leerder, prestasie in die tweede taal. 
Weens ŉ gebrek aan navorsing, kan daar nie met sekerheid verklaar word watter 
van hierdie veranderlikes as die vernaamste beskou kan word nie. In die lig van die 
literatuurstudie word die hipotese gestel dat denke as ŉ vername veranderlike 
beskou kan word, omdat leerders op hoërskoolvlak hulle in ŉ oorgang tussen die 
konkreet-operasionele fase en formeel-operasionele fase bevind. Leerders se 
denke ontwikkel nie gelyktydig of op presies dieselfde ouderdom na die formeel-
operasionele fase nie, maar elke leerder se denke ontwikkel geleidelik en teen sy 
eie tempo (Ojose 2008:26-30). Omdat die leerders nie almal op dieselfde denkvlak 
is nie, het dit implikasies vir die aanleer van ŉ tweede taal. 
 
4.3 DIE NAVORSINGSONTWERP VAN DIE EMPIRIESE ONDERSOEK 
 
Die navorsingsontwerp van die empiriese ondersoek sluit ŉ omskrywing van die 
steekproef in, ŉ uiteensetting van die meetinstrumente wat gebruik is, asook die 
navorsingsprosedure wat gevolg is. 
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4.3.1 Die steekproef 
 
Die doel van die empiriese ondersoek is om die invloed van denkontwikkeling by 
hoërskoolleerders wat Afrikaans as tweede taal neem, te ontleed. Vir hierdie be-
paalde doel is ŉ hoërskool in Pretoria genader waar veral swart leerders Afrikaans 
as tweede taal neem (Sien BYLAAG A). Die keuse van die skool het dus nie op ŉ 
ewekansige wyse geskied nie. ŉ Bepaalde skool is genader omdat die leerderprofiel 
geskik was vir die doel van die ondersoek. Die keuse van die skool moet gevolglik 
as ŉ gerieflikheidsteekproef beskou word. Die hoof van die skool was bereid dat die 
leerders aan die navorsingsprojek deelneem, mits die Onderwysdepartement die 
nodige toestemming verleen. Die nodige dokumente is aan die Onderwys-
departement voorgelê, waarna die Onderwysdepartement toegestem het dat die 
ondersoek gedoen mag word (BYLAAG B). Briewe is aan die ouers van Graad 8 tot 
11-leerders gestuur waarin die doel en prosedure van die ondersoek verduidelik is 
en waarin ouers toestemming verleen het dat hulle kinders aan die ondersoek mag 
deelneem (BYLAAG C).  
 
Daar is ook briewe aan die betrokke leerders gerig waarin vrywillige deelname 
versoek word. Leerders is skriftelik in kennis gestel dat hulle hul gedurende die 
ondersoek mag onttrek. Leerders is ook verseker dat al die inligting en resultate as 
vertroulik beskou sou word (BYLAAG D). ŉ Etiese verklaring is aan die Universiteit 
van Suid-Afrika voorgelê alvorens met die ondersoek begin is. Toestemming om 
voort te gaan met die ondersoek is van die Etiekkomitee ontvang (BYLAAG E) .   
Alhoewel die keuse van die skool nie op ewekansige wyse geskied het nie, is die 
proefpersone binne die skool op ewekansige wyse betrek. Ten einde die steekproef 
so groot moontlik te maak, is twee klasse uit Graad 8, 9, 10 en 11 betrek. Graad 12-
leerders is nie genader om aan die navorsingsprojek deel te neem nie, as gevolg 
van die werkslading wat in matriek ondervind word. Die skool het ŉ leerdertal van 
743 leerders waarvan 64 leerders in Graad 8, 39 leerders in Graad 9, 27 leerders in 
Graad 10 en 44 leerders in Graad 11 as proefpersone betrek is. Die getal leerders 




TABEL 4.1: GETAL LEERDERS EN DIE GESLAG VAN DIE  PROEFPERSONE 
IN ELKE GRAAD 
        Graad         Seuns        Dogters        Totaal 
8 19 45 64 
9 12 27 39 
10 9 18 27 
11 14 30 44 
         Totaal 54 120 174 
  
 
4.3.2 Meetinstrumente    
 
Ten einde die gestelde hipoteses te toets, is daar van verskeie meetinstrumente 
gebruik gemaak. Hierdie meetinstrumente gaan vervolgens bespreek word. 
  
A Kognitiewe faktore 
 
As deel van die kognitiewe veranderlikes is die GALT (Group Assessment of 
Logical Thinking) gebruik om die denkvlak (konkrete en formele denkvlak) te meet. 
Daarbenewens is verbale begrip en geheue ook gemeet.  
Denkontwikkeling 
Denkontwikkeling is met die GALT (Group Assessment of Logical Thinking) 
gemeet. Die GALT is in 1982 deur Roadrangka, Yeany en Padilla, verbonde aan die 
Universiteit van Georgia, ontwikkel en het ten doel om konkrete en formele denke te 
meet. Die toets het aanvanklik uit 21 items bestaan, maar is in 1983 verkort tot 12 
items (Cotter & Tally 2009:3-14). Elke item word geïllustreer met gepaste sketse. 
Die verkorte weergawe bestaan uit 10 meerkeusevrae waarby ŉ rede vir die keuse 
aangedui moet word. Die respons vir hierdie 10 items word slegs as korrek aanvaar 




Item 1 toon ŉ voorstelling van twee kleiballe (van dieselfde grootte en gewig) op ŉ 
weegskaal aan. In die daaropvolgende skets is een kleibal platgedruk. Daar word 
van die leerder verwag om die korrekte stelling en daarna die rede vir die antwoord 
aan te dui: 
a) Die gewig van die kleiballe bly dieselfde.  
b) Die platgedrukte kleibal weeg meer as die ronde kleibal. 
c) Die ronde kleibal is die swaarste. 
 
 Vier moontlike redes word vir die korrekte antwoord verskaf, naamlik:  
 
1) Geen hoeveelheid klei is weggeneem nie.  
2) Die platgedrukte klei beslaan ŉ groter area.  
3) Wanneer iets platgeduk word, verloor dit gewig. 
4) Die ronde kleibal is groter. 
 
Die laaste twee items van die toets fokus op logiese kombinasies waar daar van 
leerders verwag word om die hoeveelheid kombinasies vas te stel en slegs die getal 
neer te skryf. ŉ Voorbeeld hiervan is item 11 waar drie verskillende soorte roomys 
en drie verskillende soorte strope voorgehou word. Daar word van die leerder 
verwag om al die moontlike kombinasies van roomys en stroop aan te dui.  
Die toets neem ongeveer 45 minute om te voltooi. Die telling vir die GALT word as 
volg geïnterpreteer (Cotter & Tally 2009:3-14; Roadrangka 1991:148-154).      
Puntetelling tussen 0-4 ……. konkrete denkvlak. 
Puntetelling tussen 5-7 ……. oorgangsvlak.   
Puntetelling tussen 8-12 ….. formele denkvlak. 
Die GALT is geskik vir hierdie ondersoek, aangesien dit in talle ondersoeke gebruik 
is om denkontwikkeling te meet (Cotter & Tally 2009:3-14; Roadrangka 1991:148-
154; Mattheis et al 1992:211-222; Bunce & Hutchinson 1993:183-187; Bitner 
1991:265-274, Bitner-Corvin 1988:1-39; Berg & Phillips 1994:323-344) .  
Die betroubaarheid van die toets is 0,85 (Bunce & Hutchinson 1993:184) en word in 






Verbale begrip  
 
ŉ Toets bestaande uit 30 meerkeusevrae wat binne 45 minute voltooi moet word, is 
gebruik om verbale begrip te meet. Die betroubaarheid van die toets is 0,71 en 
word in tabel 4.2 aangedui. Die betroubaarheid is verkry by 1,475 proefpersone 
(Bester 1998: 42). 
Voorbeelde van items uit die Verbale Begripstoets: 
 
Item 8: Watter woord word die minste geassosieer met die ander vier? 
  a) dink 
  b) verbeel 
  c) onthou 
  d) vergewe 
  e) peins 
 
 
Item 10: In watter een van die vyf onderstaande begrippe speel tyd nie  
  ŉ rol nie? 
  a) kenmerk 
  b) proses 
  c) genesing 
  d) vergewing 





Die Geheuetoets bestaan uit ŉ gedeelte wat die leerders self binne vier minute 
moet lees. Nadat hulle vir 15 minute ander klasaktiwiteite afgehandel het, be-
antwoord die leerders ŉ toets met 20 meerkeusevrae oor die gelese gedeelte.  
 










BETROUBAARHEID VAN DIE TOETSE WAT KOGNITIEWE FAKTORE MEET 
 




                     0,84 
                     0,71 
                     0,84 
 
B Affektiewe faktore 
Om die verband tussen affektiewe faktore (motivering, angs en selfkonsep) en 
prestasie in Afrikaans as tweede taal te bepaal, is daar gebruik gemaak van ŉ 
vraelys wat deur Bester (2003:183) ontwikkel is. Die vraelys meet bogenoemde 
affektiewe veranderlikes in ŉ musiekkonteks. Gevolglik is die items aangepas om dit 
van toepassing in ŉ taalkonteks te maak. 
Weens die aanpassing van die oorspronklike vraelys moes die items opnuut aan ŉ 
itemontleding onderwerp word. Die proses word in afdeling 5.2 volledig bespreek. 
Die betroubaarheid van die onderskeie afdelings van die vraelys word ook in 
afdeling 5.2 uiteengesit. 
Die items wat bedoel is om motivering, selfkonsep en angs te meet, moet op ŉ 
sespuntskaal beantwoord word. 
 
Dit is presies soos ek dit ervaar het 1  2  3  4   5   6       Dit is glad nie soos ek dit ervaar het nie    
                                     
 
Nie al die items is in dieselfde rigting gestel nie en sekere items se skaaltellings is 






Soos reeds in afdeling 3.2.2 bespreek, is motivering ŉ inherente dryfkrag waaroor ŉ 
persoon beskik wat hom in ŉ rigting stuur ten einde ŉ bepaalde doel te bereik. Die 
gedeelte wat motivering meet, bestaan uit 20 items wat die leerders moes voltooi. 
Voorbeelde van items wat ontwikkel is om motivering te meet: 
Afdeling D:   Item  7 Ek haat dit om Afrikaanse huiswerk te doen. 
   Item 36 Ek stel doelwitte om in Afrikaans te presteer en  
    probeer om dit te bereik. 
   Item 59 Ek hou daarvan om nuwe woorde in die Afrikaanse  
    klas te leer, want dit brei my woordeskat uit. 
 
Angs 
In afdeling 3.2.2 omskryf Horwitz (2001:112-126) angsbelewing as ŉ gevoel van 
bekommernis en senuweeagtigheid wat ontstaan as gevolg van ŉ spanningsvolle 
situasie. In ŉ taalsituasie verwys Awan et al (2010:3) na angs as ŉ emosionele 
reaksie wat ŉ leerder ervaar tydens die aanleer van ŉ tweede taal. Leerders beleef 
angs omdat hulle oortuig is dat hulle nie oor die vermoë beskik om te kommunikeer 
en te presteer in die tweede taal nie.  
Die leerders het 20 items voltooi ten einde angsbelewing in die Afrikaanse klas te 
meet.  
Voorbeelde van items wat ontwikkel is om angs te meet, is onder andere die 
volgende: 
  Item 30 Ek kry ŉ hol kol op my maag wanneer ek aan die 
    Afrikaanse klas dink.   
  Item 64 My hart klop in my keel wanneer die Afrikaanse  
    onderwyser my ŉ vraag vra. 
  Item 106 Ek is senuweeagtig wanneer ek my Afrikaanse  






Selfkonsep is volledig bespreek in afdeling 3.2.2 Seng et al (2008:72) bring 
selfkonsep in verband met ŉ mens se evaluering van homself en sy gedrag. 
Daar is van die leerders verwag om ŉ toets van 20 items te voltooi ten einde 
selfkonsep te meet.  
Voorbeelde van items wat ontwikkel is om selfkonsep te meet, is as volg: 
  Item 20 Ek voel trots op wat ek al in die Afrikaanse klas  
    bereik het.      
  Item 26 Ek het vertroue in myself wanneer ek ŉ Afrikaanse  
    toets of eksamen skryf. 
  Item 105 Ek ervaar myself as ŉ sukkelaar in die Afrikaanse  
    klas. 
 
C Leerstyl 
Sailor (2004:251) omskryf leerstyl in afdeling 3.2.2 as die manier waarop individuele 
leerders inligting bekom, die inligting evalueer en die bevindinge ondersoek. Silver 
et al (1997:22) omskryf leerstyl as die verskillende maniere waarop leerders dink en 
voel, terwyl hulle probleme oplos, kunswerke skep of met ander mense in hulle 
omgewing kommunikeer. 
Om die leerstyl van ŉ leerder te bepaal, is van ŉ 75-item toets gebruik gemaak 
(Bester: 2012). Die toets meet persoonlikheidstipes wat deur Jung geïdentifiseer is 
en volledig in afdeling 3.2.2 bespreek is. Die betroubaarheid van elke 





Weens etiese redes word geeneen van die bogenoemde toetse in die bylaag aangebring 





BETROUBAARHEID VAN PERSOONLIKHEIDSTIPES 





                0.75 
                0.70 
                0.73 
                0.80     
 
Yung onderskei tussen die ekstrovert en die introvert, die sintuiglike waarnemer en 
die intuïtiewe waarnemer, tussen die denkende persoon en die emosionele 
persoon. Verder onderskei hy ook tussen die beoordelende en aanpasbare persone 
(vergelyk afdeling 3.2.3). Op grond van dié persoonlikheids-tipes kan vier leerstyle 
geïdentifiseer word volgens Dunning (2003: 1-33) se model.  
Leerstyl 1: Die idealistiese leerder 
Die Idealistiese leerder is persoonlik betrokke by die leerproses, maar verkies ŉ 
geborge leeromgewing waar hy nie met ander leerders kompeteer nie. Dit is vir 
hierdie leerder belangriker om betekenisvolle leermateriaal toe te pas as om feite te 
memoriseer.  
Leerstyl 2: Die innoverende leerder 
Vir die innoverende leerder is lang lesings en take met baie leeswerk vervelig, want 
hy verkies om aktief deel van die leerproses te wees. Hy geniet praktiese aktiwiteite 
soos speletjies en kompetisies.  
Leerstyl 3: Die gestruktureerde leerder 
Die gestruktureerde leerder verkies orde en struktuur, daarom leer hy gemaklik 
wanneer studiemateriaal goed uiteengesit is en in ŉ gestruktureerde klaskamer-
opset aangebied word. 
Leerstyl 4: Die rasionele leerder 
Met ŉ natuurlike nuuskierigheid oor hoe dinge werk, bevraagteken die rasionele 
leerder inligting en is gedurig op soek na logiese antwoorde op sy vrae. Die leerder 
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sal betrokke raak by die leerproses indien inligting geloofwaardig is en deur hoogs 
bekwame onderwysers aangebied word. 
D Prestasie 
Al die gestelde hipoteses wat in afdeling 4.2 gestel is, handel oor prestasie in 
Afrikaans as tweede taal. Gevolglik moes prestasie gemeet word. Die punt wat die 
leerders in die November-eksamen behaal het, is in die opsig gebruik.  
Ten einde hipotese 3 te toets, wat handel oor die verband tussen eerste 
taalverwerwing en prestasie in ŉ tweede taal, is die November-eksamenpunt van 
die leerders se eerste taal in aanmerking geneem. 
Leerders se promosiepunte vir die eerste en tweede taal, soos wat dit op die 
skoolrapporte verskyn, is op die vraelyste oorgedra om beskikbaar te wees tydens 
die ontleding van die data. 
 
4.4 DIE NAVORSINGSPROSEDURE   
 
Twee kollegas is genader en het ingestem om te help met die afneem van die 
toetse. Nadat die vraelys aangepas is vir ŉ taalkonteks, is die meetinstrumente met 
die twee kollegas bespreek. Die kollegas is eerstens gevra om die inhoud van die 
items te beoordeel ten einde die inhoudsgeldigheid van die items te verhoog. 
Tweedens is hulle gevra om te bepaal of die items duidelik genoeg gestel is om te 
verseker dat die proefpersone die items korrek sal interpreteer. 
Die nodige dokumentasie is aan die Gautengse Onderwysdepartement voorgelê vir 
toestemming om met die navorsingsprojek voort te gaan. Nadat die Onderwys-
departement toestemming verleen het, het die Skoolhoof toegestem dat die 
navorsing na skoolure op die skoolgrond met leerders van Graad 8 tot 11 kan 
voortgaan. Die nodige dokumentasie vir etiese goedkeuring is ook aan die 
Universiteit van Suid-Afrika se Etiese Komitee voorgelê. 
Briewe waarin die prosedure en die doel van die navorsing verduidelik is, is aan 
ouers/voogde en leerders uitgestuur. Slegs die leerders wat afskeurstrokies met 
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toestemming (van hulle ouers/voogde en hulself) is toegelaat om aan die 
navorsingsprojek deel te neem.      
Die vraelys wat affektiewe konstrukte (motivering, angs en selfkonsep) meet, is 
eerstens by twee groepe Graad 8-leerders afgeneem om te bepaal of die items 
duidelik uiteengesit is en of hulle die betekenis daarvan begryp. Geen interpretasie-
probleme is ondervind nie. Nadat die Graad 8-leerders die vraelyste voltooi het, is 
die vraelyste by Graad 9 tot 11-leerders afgeneem. 
Die kognitiewe toetse (GALT, Verbale Begrip en Geheue) is op ŉ bepaalde middag 
na skool in klaskamers onder toesig van die navorser en twee kollegas afgelê. Die 
instruksies is hardop aan die leerders voorgelees en verduidelik waar nodig. 
Die voltooide vraelyste is sorgvuldig nagegaan om vas te stel of al die vrae 
beantwoord is, sodat die inligting ingepons kon word. Die vraelyste is daarna 
ingedien vir rekenaarverwerking. 
Akademiese uitslae van die proefpersone se prestasie in die eerste en tweede taal 
is van studenterekords verkry en op die vraelyste aangebring.  
















RESULTATE VAN DIE EMPIRIESE ONDERSOEK 
 
The ultimate measure of a man is not where he stands in moments of comfort 
and convienience, but where he stands at times of challenge and controversy. 
Martin Luther King Jr (1929-1968) 
 
 
5.1  INLEIDING 
Die doel van die ondersoek sentreer rondom die verband tussen denkontwikkeling 
as ‘n kognitiewe veranderlike en prestasie in Afrikaans as ‘n tweede taal. Denkont-
wikkeling is egter nie die enigste kognitiewe veranderlike wat prestasie in ŉ taal kan 
beïnvloed nie. Verbale begrip en geheue kan ook as vername kognitiewe verander-
likes beskou word. Bestaande toetse, naamlik die GALT, ŉ verbale begripstoets en 
ŉ geheuetoets is gebruik om kognitiewe veranderlikes te meet. 
Benewens kognitiewe veranderlikes kan affektiewe veranderlikes soos motivering, 
selfkonsep en angs, ook in verband gebring word met prestasie in ŉ tweede taal. 
Om die affektiewe veranderlikes te meet, is van ŉ nuut ontwikkelde meetinstrument 
(vraelys) gebruik gemaak. Die nuut ontwikkelde instrument wat die genoemde 
affektiewe veranderlikes meet, is onderwerp aan ŉ item-analise om vas te stel 
watter items moontlik weggelaat kan word ten einde hoë betroubaarheid te 
verseker. Die prosedure wat tydens die item-analise gevolg is, word in die hoofstuk 
bespreek. 
Leerstyl is nog ŉ veranderlike wat met prestasie in ’n tweede taal verband hou. Om 
leerstyl te meet, is van ŉ bestaande toets gebruik gemaak. Die hipoteses wat in 
afdeling 4.2 gestel is, is statisties getoets en die gegewens word in hierdie hoofstuk 
bespreek.  
5.2 ITEM-ANALISE 
Die nuut ontwikkelde meetinstrument bestaan uit drie afdelings wat die volgende 
affektiewe veranderlikes meet: motivering, selfkonsep en angsbelewing. Omdat die 
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meetinstrument verander is om by ŉ taalkonteks in te pas, is die vraelys onderwerp 
aan ŉ item-analise. ŉ Item-analise is afsonderlik vir elke afdeling gedoen. Tydens 
die item-analise is daar gepoog om vas te stel of elke item in die vraelys ŉ bydrae 
lewer tot die totaal van die betrokke vraelys. Vir dié doel word ŉ item-totaal-
korrelasie bereken. Indien hierdie korrelasie laag of negatief is, kan die weglating 
van die item oorweeg word. 
Die betroubaarheid van elke afdeling word verkry deur ŉ Alfakoëffisiënt te bereken. 
Indien die weglating van ŉ item die Alfakoëffisiënt aansienlik verhoog, kan die item 
weggelaat word. Die item word egter behou indien die Alfakoëffisiënt nie noemens-
waardig verhoog nie. Die items wat beduidend positief tot die totaal bydra en ter-
selfdertyd ŉ hoë betroubaarheid lewer, word ingesluit in die finale meetinstrument.  
In tabel 5.1 tot 5.3 word die resultate van die item-analise uiteengesit. 
TABEL 5.1  
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         20 
         0.844         
ITEM ITEMTOTAAL-KORRELASIE ALFA AS ITEM WEGGELAAT 
WORD 
   1 
   5 
   7 
  12 
  17 
  24 
  31 
  36 
  47 
  48 
  52 
  55 
  59 
  83 
  86 

















































Uit tabel 5.1 blyk dit dat item 121 negatief korreleer met die totaal van die vraelys en 
dat weglating van dié item die betroubaarheidskoëffisiënt van 0.844 na 0.858 sal 
verhoog.   
TABEL 5.2 







































































Uit tabel 5.2 kan afgelei word dat al die items wat angs meet, positief met die totaal 
van die vraelys korreleer en dat die weglating van items die betroubaarheid eerder 














ITEM ITEMTOTAAL-KORRELASIE ALFA AS ITEM WEGGELAAT 
WORD 
    2 
    8 
  14 
  20 
  26 
  32 
  38 
  43 
  49 
  62 
  67 
  69 
  70 
  74 
  77  
  91 














































Van al die items wat selfkonsep meet, is item 96 die enigste een wat negatief met 
die totaal van die vraelys korreleer. Om hierdie rede is item 96 weggelaat, wat tot 
gevolg het dat die betroubaarheidskoëffisiënt van 0.859 na 0.873 sal verhoog. 
  
5.3 BETROUBAARHEID VAN DIE VRAELYSTE OM AFFEKTIEWE 
 VERANDERLIKES TE MEET 
Om die betroubaarheid van die affektiewe veranderlikes te bepaal, is die Alfa-
betroubaarheidskoëffisiënt vir elke afdeling afsonderlik bereken soos reeds in 





FINALE BETROUBAARHEID VAN DIE AFFEKTIEWE VERANDERLIKES 
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          0.844 
          0.919 
          0.859        
N=174 
Dit blyk uit die gegewens in tabel 5.4 dat die betroubaarheidskoëffisiënt  0.8 of hoër 
is. Op grond van hierdie gegewens kan die gevolgtrekking gemaak word dat die 
onderskeie afdelings betroubaar is.  
 
5.4  TOETSING VAN DIE HIPOTESES 
5.4.1  HIPOTESE 1 
Na aanleiding van hipotese 1 in afdeling 4.2.1 is die volgende nulhipotese gestel.  
Daar bestaan nie ŉ beduidende verskil tussen seuns en dogters se prestasie in 
Afrikaans as tweede taal nie. 
Ten einde die nulhipotese te toets, is die gemiddelde tweede taalprestasie van 
dogters en seuns bereken. Om die gemiddelde te vergelyk, is die t-toets vir nie-
verwante groepe gebruik. Die gegewens verskyn in tabel 5.5. 
TABEL 5.5    
TWEEDETAALPRESTASIE VAN SEUNS EN DOGTERS 
Geslag N Gemiddeld S t-waarde p 
Seuns 54 52.81   12.73  
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Uit die gegewens blyk dit dat die nulhipotese verwerp kan word. Daar is ŉ 
beduidende verskil tussen seuns en dogters se prestasie in ŉ tweede taal. Dogters 
se gemiddeld is hoër as dié van seuns wat daarop dui dat dogters in vergelyking 
met seuns beter in ŉ tweede taal presteer. 
Bogenoemde bevinding sluit aan by bestaande literatuur. Kuhn en Holling 
(2009:229-232) se ondersoek het aangetoon dat dogters beter in tale gevaar het as 
seuns. Net so het Calvin et al (2010:425-431) bevind dat dogters meer lees en 
verbaal meer vaardig as seuns is, wat beter prestasie in ŉ taal tot gevolg het.  
 
 5.4.2  HIPOTESE 2 
Na aanleiding van hipotese 2 in afdeling 4.2.2 is die volgende nulhipotese gestel.  
Daar bestaan nie ŉ beduidende positiewe korrelasie tussen denkontwikkeling en 
prestasie in Afrikaans as tweede taal nie. 
Ten einde die nulhipotese te toets, is ŉ Pearson-produkmomentkorrelasie tussen 
denke [gemeet met die Group Assessment of Logical Thinking (GALT)] en die 
November Tweedetaalpunt bereken. Die gegewens verskyn in tabel 5.6. 
TABEL 5.6   
KORRELASIE TUSSEN DENKONTWIKKELING EN PRESTASIE IN DIE 
TWEEDE TAAL 
 
In die lig van die gegewens in tabel 5.6 kan die nulhipotese verwerp word. Die 
bevindinge impliseer dat daar ŉ lae positiewe korrelasie tussen denkontwikkeling en 
prestasie in ŉ taal bestaan. Gevolglik kan aanvaar word dat ŉ hoër vlak van 
denkontwikkeling in ŉ mate met hoër prestasie in verband gebring kan word. 
Denkontwikkeling p N 
November 
Tweedetaalpunt 




Bitner (1989:1-31) het logiese denke by hoërskoolleerders met die GALT gemeet en 
bevind dat die meerderheid van die proefpersone nie op ŉ formeel-operasionele 
vlak kon redeneer nie. Dit was ook in die huidige ondersoek die geval en verklaar 
die lae korrelasie wat verkry is. Slegs vyf leerders uit ŉ totaal van 174 het die 
formeel-operasionele denkvlak bereik. Bunce en Hutchinson (1993:183-187) het 
ook van die GALT gebruik gemaak om leerders se akademiese prestasie te 
voorspel. Hulle navorsing het egter ŉ sterker positiewe korrelasie (r=0.49) tussen 
denkontwikkeling en prestasie in ŉ taal aangetoon as wat in die huidige ondersoek 
verkry is. Bitner-Corvin (1988:1-39) se ondersoek het ook ŉ verband aangetoon 
tussen denkontwikkeling en prestasie in taal. Vyf groepe proefpersone is getoets en 
die korrelasiekoëffisiënte het gewissel tussen 0.76 en 0.86. Uit bestaande literatuur 
en met die gegewens van die huidige ondersoek, kan die afleiding gemaak word dat 
denkontwikkeling wel met Afrikaans as tweede taal verband hou, hoewel die 
verband nie so sterk is as wat verwag is nie. 
5.4.3  HIPOTESE 3 
Na aanleiding van hipotese 3 in afdeling 4.2.3 is die volgende nulhipotese gestel.  
Daar bestaan nie ŉ beduidende positiewe korrelasie tussen eerste taalverwerwing 
en prestasie in Afrikaans as tweede taal nie. 
Ten einde die nulhipotese te toets, is die Pearson-produkmomentkorrelasie tussen 
die eerstetaalprestasie en die tweedetaalprestasie bereken. Die gegewens verskyn 
in tabel 5.7. 
TABEL 5.7  








r = 0.60 p<0.01 174 
 
Uit die gegewens blyk dit dat die nulhipotese verwerp kan word. Daar bestaan ŉ 
beduidende positiewe korrelasie tussen eerstetaalverwerwing en prestasie in ŉ 
tweede taal.  
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Dit wil voorkom dat vaardigheid in ŉ eerste taal as noodsaaklik beskou word vir 
prestasie in ŉ tweede taal. Droop en Verhoeven (2003:83-101) se navorsing het 
aangetoon dat verbale vaardigheid in ŉ moedertaal noodsaaklik is vir die 
ontwikkeling van begrip tydens die aanleer van ŉ tweede taal. Sparks et al 
(2006:129-160) het bevind dat mondelinge én skriftelike vaardighede in ŉ eerste 
taal die aanleer van ŉ tweede vergemaklik en verband hou met prestasie in die 
tweede taal.  
5.4.4  HIPOTESE 4 
In die lig van hipotese 4 wat in afdeling 4.2.4 gestel is, is die volgende nulhipotese 
getoets. 
Daar bestaan nie beduidende positiewe korrelasies tussen kognitiewe veranderlikes 
(geheue, verbale begrip) en prestasie in Afrikaans as tweede taal nie. 
Om die nulhipotese te toets, is sowel ŉ geheuetoets as ŉ verbale begripstoets 
(volledig bespreek in afdeling 4.3.2), by 174 leerders van graad 8, 9, 10 en 11 
afgeneem. Die Pearson-produkmomentkorrelasie tussen die proefpersone se 
prestasie in die tweede taal en genoemde kognitiewe veranderlikes is bereken. Die 
gegewens verskyn in tabel 5.8. 
TABEL 5.8  
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Uit die gegewens blyk dit dat die nulhipotese verwerp kan word. Geheue (r=0.34; 
p<0.01) en verbale begrip (r=0.29; p<0.01) korreleer positief met prestasie.  
Die resultate van hierdie ondersoek ondersteun die navorsing van Stanovich en 
Cunningham (1997:137-149) wat aangetoon het dat leesvaardigheid verband hou 
met verbale begrip en woordherkenning in verband gebring kan word met geheue. 
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Dit impliseer dat leerders wat baie lees meer taalvaardig is en beter in tale presteer 
as leerders wat min lees. Lumme en Lehto (2002:207-217) se ondersoek met 
Graad 6-leerders het ŉ sterk verband aangetoon tussen geheue en prestasie in 
sowel die eerste as die tweede taal. 
5.4.5  HIPOTESE 5 
Vir hipotese 5 in afdeling 4.2.5 is die volgende nulhipotese getoets. 
Daar bestaan nie beduidende korrelasies tussen affektiewe veranderlikes 
(motivering, selfkonsep en angsbelewing) en prestasie in Afrikaans as tweede taal 
nie.  
Ten einde die nulhipotese te toets, is korrelasiekoëffisiënte tussen die onderskeie 
affektiewe faktore en prestasie in Afrikaans bereken. Die proefpersone se 
November Tweedetaalpunt is gebruik. Die gegewens verskyn in tabel 5.9.  
TABEL 5.9  
VERBAND TUSSEN AFFEKTIEWE VERANDERLIKES EN PRESTASIE IN 
AFRIKAANS AS TWEEDE TAAL 














Uit die gegewens blyk dit dat die nulhipotese in al die gevalle verwerp kan word. 
Daar bestaan ŉ beduidende positiewe verband tussen motivering (r=0.37; p< 0.01) 
en prestasie in ŉ tweede taal, asook tussen selfkonsep (r=0.52; p<0.01) en 
prestasie in ŉ tweede taal. ŉ Beduidende negatiewe korrelasie  is tussen 
angsbeleweing (r=-0.37; p<0.01) en prestasie in ŉ tweede taal aangetoon.  
Die resultate van hierdie ondersoek ondersteun vorige navorsings-bevindinge. 
Masgoret en Gardner (2003:123-163) se navorsing het ook ŉ korrelasie van 0.37 
tussen motivering en prestasie in ŉ taal aangetoon. Rueda en Chen (2005:209-229) 
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se ondersoek het ook ŉ verband aangetoon tussen motivering en prestasie in ŉ 
tweede taal (in hierdie geval, Chinees). 
Betreffende selfkonsep het Gose et al (2001:279-287) en Kaniuka (2010:184-188) ŉ 
verband tussen selfkonsep en prestasie in ŉ taal aangetoon. 
Cheng et al (1999:417-446) se ondersoek het ook, soos in die huidige ondersoek ŉ 
negatiewe korrelasie tussen angsbelewing en prestasie aangetoon, veral ten 
opsigte van skryfvaardigheid. Bernaus en Gardner (2008:387-401), asook Mills 
(2006:276-296) is van mening dat angsbelewing swak kommunikasie, swak 
leervaardighede en gevolglik laer prestasie in ŉ tweede taal teweeg bring.  
5.4.6  HIPOTESE 6 
Die volgende nulhipotese is getoets na aanleiding van hipotese 6 wat in afdeling 
4.2.6 bespreek is.   
Leerders met verskillende leerstyle se prestasie in Afrikaans as tweede taal verskil 
nie beduidend nie. 
Leerders se leerstyle is gemeet en na aanleiding van die gemete leerstyle is die 
leerders in groepe verdeel: 
Groep 1: Die Idealistiese leerder (betrokke by die leerproses en verkies om 
leermateriaal toe te pas in plaas daarvan om dit te memoriseer). 
Groep 2: Die Gestruktureerde leerder (hou van orde en struktuur soos aangebied 
in ŉ gestruktureerde klaskameropset). 
Groep 3: Die Rasionele leerder (bevraagteken leerinhoud en is gedurig op soek na 
logiese antwoorde). 
Groep 4: Die Innoverende leerder (aktief deel van die leerproses en vind lang 
lesings vervelig). 
Die leerders in elke groep se gemiddelde prestasie in Afrikaans is bereken. Om vas 
te stel of die vier gemiddeldes beduidend verskil, is ŉ analise van die variansie 





VERBAND TUSSEN LEERSTYL EN PRESTASIE IN AFRIKAANS AS TWEEDE 
TAAL 



















Uit die gegewens blyk dit dat die nulhipotese nie verwerp kan word nie. Daar 
bestaan nie ŉ beduidende verskil in die gemiddelde Afrikaanse prestasie van 
leerders in die verskillende leerstyle nie. Gevolglik blyk dit dat nie een van die 
genoemde leerstyle uitgesonder kan word as die ideale leerstyl vir die aanleer van 
Afrikaans as tweede taal nie.  
Gogus en Gunes (2011:586-600) asook Rivera-Mills en Plonsky (2007:535-548) se 
navorsing ondersteun die bevindinge van die huidige ondersoek. Hulle resultate het 
ook aangetoon dat nie een spesifieke leerstyl in verband gebring kan word met 
prestasie in ŉ tweede taal nie. Castro en Peck (2005:401-409), asook Matthews 
(1996:249) se navorsing het egter ŉ verband tussen die gestruktureerde leerder en 
prestasie in ŉ tweede taal aangetoon. Hulle het onder andere bevind dat leerders 
wat op ŉ gereelde basis en volgens ŉ studierooster studeer, beter presteer as 
leerders wat die aand voor ŉ eksamen begin leer.  
5.4.7  HIPOTESE 7 
Hipotese 7 wat in afdeling  4.2.7 gestel is, lees as volg:   
In die lig van die veranderlikes kan denke as ŉ vername veranderlike beskou word 
om prestasie in Afrikaans as tweede taal te voorspel. 
Om hierdie hipotese te toets is ŉ regressie-analise uitgevoer om vas te stel watter 




Prestasie in Afrikaans is gebruik as die afhanklike veranderlike en as onafhanklike 
veranderlikes is dié veranderlikes gebruik wat ŉ beduidend positiewe verband met 
prestasie in Afrikaans getoon het. Die onafhanklike veranderlikes is denkont-
wikkeling, verbale begrip, geheue, motivering, angsbelewing en selfkonsep. Gege-
wens van die regressie-analise verskyn in tabel 5.11. 
TABEL 5.11 
VERBAND TUSSEN DENKE EN PRESTASIE IN AFRIKAANS AS TWEEDE 
TAAL 




























Die eerste veranderlike wat in die regressie-analise opgeneem is, was selfkonsep. 
Selfkonsep verklaar die grootste proporsie van die variansie in die prestasie in 
Afrikaans, naamlik 27%. R² is beduidend met F(1.172)= 66.56;p<0.01. 
Die volgende veranderlike wat in die regressie-analise opgeneem is, was geheue. 
Saam met selfkonsep verklaar geheue 33% van die variansie van prestasie. 
Geheue verklaar met ander woorde 6% meer van die variansie in prestasie wat nie 
alreeds deur selfkonsep verklaar word nie. Die R² van 0.33 was beduidend met 
F(2.171)=42.75;p<0.01. 
Die derde veranderlike wat in die regressie-analise opgeneem is, was verbale 
begrip. Saam met selfkonsep en geheue verklaar verbale begrip 36% van die 
variansie in prestasie. Die R² is beduidend met  F(3.170)=31.78;p<0.01.  
Die laaste veranderlike wat in die regressie-analise opgeneem is, was motivering. 
Motivering, saam met selfkonsep, geheue en verbale begrip, verklaar 39% van die 
variansie in prestasie. Die R² is beduidend met F(4.169)=27.17;p<0.01. 
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Die oorblywende twee veranderlikes, naamlik denkontwikkeling en angsbelewing, is 
nie in die regressie-analise opgeneem nie. Die genoemde twee veranderlikes kon 
nie ŉ beduidende groter proporsie van die variansie in Afrikaanse prestasie verklaar 
wat nie alreeds deur die ander onafhanklike veranderlikes verklaar is nie. 
Uit die regressie kan afgelei word dat selfkonsep, geheue, verbale begrip en 
motivering die vernaamste veranderlikes is wat met prestasie in Afrikaans verband 
hou en ongeveer 39% van die variansie daarvan verklaar. 
Daar is aanvanklik vanuit die veronderstelling geredeneer dat denke ŉ vername 
veranderlike is wat met prestasie in ŉ tweede taal verband hou. Die resultate van 
die ondersoek ondersteun egter nie so ŉ aanname nie. In die lig van die verander-
likes wat in die ondersoek betrek is, blyk dit dat selfkonsep (ŉ affektiewe 
veranderlike) die grootste proporsie van die variansie in die prestasie van Afrikaans 
verklaar. Die twee kognitiewe veranderlikes wat ŉ verdere bydrae lewer, is geheue 
en verbale begrip. Denkontwikkeling kon nie ‘n beduidende groter proporsie ver-
klaar wat nie alreeds deur selfkonsep, geheue, verbale begrip en motivering ver-
klaar is nie. 
5.5 SAMEVATTING VAN DIE RESULTATE 
ŉ Empiriese ondersoek is uitgevoer om die verband tussen denkontwikkeling en 
prestasie in Afrikaans as tweede taal te ondersoek. 
 Drie bestaande toetse is gebruik om kognitiewe veranderlikes te meet. 
Hierdie veranderlikes was denkontwikkeling, geheue en verbale begrip. 
 Affektiewe veranderlikes (motivering, selfkonsep en angsbelewing) is met ŉ 
nuut ontwikkelde meetinstrument gemeet. Die nuut ontwikkelde meetinstru-
ment (vraelys) is aan ŉ item-analise onderwerp en die betroubaarheid van 
elke afdeling is verkry deur die Alfakoëffisiënt te bereken. Die betroubaar-
heidskoëffisiënte was in al drie gevalle hoog: motivering (0.84), angsbe-
lewing (0.91) en selfkonsep (0.85). 
 Die volgende gevolgtrekkings kan gemaak word nadat hipoteses getoets is: 
 
- Daar bestaan ŉ verskil tussen seuns en dogters se prestasie in 




- Daar bestaan ŉ lae positiewe korrelasie (r=0.23) tussen denk-
ontwikkeling en prestasie in Afrikaans as tweede taal. ŉ Hoër vlak van denk-
ontwikkeling kan tot ŉ mate met hoër prestasie in verband gebring word. 
 
- Vaardigheid in ŉ eerste taal hou verband met prestasie in ŉ tweede 
taal (ŉ korrelasiekoëffisiënt van 0.60 is aangetoon). 
 
- Kognitiewe veranderlikes, naamlik verbale begrip en geheue, kan in 
verband gebring word met prestasie in Afrikaans as tweede taal. Die korre-
lasiekoëffisiënt tussen verbale begrip en prestasie in Afrikaans was 0.34 en 
0.28 tussen geheue en prestasie in Afrikaans. 
 
- Daar bestaan ŉ beduidende verband tussen affektiewe veranderlikes 
(motivering, selfkonsep en angsbelewing) en prestasie in Afrikaans as 
tweede taal. Hoër angsbelewing gaan gepaard met laer prestasie in taal (r= 
-0.37) terwyl motivering en selfkonsep positief met prestasie in Afrikaans 
gekorreleer het. Die korrelasies met prestasie in Afrikaans was 0.37 (moti-
vering) en 0.52 (selfkonsep). 
 
- Daar bestaan nie ŉ verskil in die gemiddelde Afrikaanse prestasie van 
leerders met verskillende leerstyle nie. 
 
- Selfbeeld, geheue, verbale begrip en motivering verklaar gesamentlik 
39% van die variansie in prestasie in Afrikaans en kan om dié rede as die 
vernaamste veranderlikes beskou word wat met prestasie in Afrikaans 
verband hou. 
 
Die doel van die ondersoek was om te bepaal in watter mate 
denkontwikkeling verband hou met prestasie in Afrikaans as tweede taal. Die 
verband tussen denkonkontwikkeling en prestasie in Afrikaans is nie hoog 
nie (r=0.23) en uit die regressie-analise blyk dit dat denkontwikkeling in die 
teenwoordigheid van ander veranderlikes nie as ŉ vername veranderlike 
beskou kan word nie. ŉ Moontlike rede hiervoor is dat daar nie genoeg 
variansie in die gemete denkontwikkeling was nie. Slegs vyf proefpersone uit 
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ŉ totaal van 174, het die formeel-operasionele denkvlak bereik. 
Denkontwikkeling kan egter nie ignoreer word nie, aangesien daar tog ŉ 
verband tussen denkontwikkeling en prestasie in Afrikaans as ŉ tweede taal 


































OPVOEDKUNDIGE IMPLIKASIES EN AANBEVELINGS  
Not everything that can be counted counts, and not everything that counts 




Die doel van die ondersoek was om te bepaal in watter mate denkontwikkeling 
verband hou met die aanleer van Afrikaans as tweede taal by hoërskoolleerders.  
In die lig van die genoemde doelstelling is ŉ literatuurstudie onderneem om:  
 die verband tussen denkontwikkeling en die aanleer van ŉ tweede taal te 
ontleed 
 verskillende tipes denke te identifiseer en in verband te bring met prestasie in 
Afrikaans as tweede taal 
 Piaget se teorie oor denkontwikkeling te ondersoek om vas te stel in hoe 
mate die oorgang van konkreet-operasionele denke na die formeel-
operasionele denke die aanleer van ŉ tweede taal kan beïnvloed 
 die rol van die kultuur waarin ŉ kind grootword, volgens Vygotsky se teorie, 
in verband te bring met taalontwikkeling 
 ander kognitiewe faktore wat die aanleer van ŉ tweede taal kan beïnvloed, 
naamlik verbale begrip en geheue, te ondersoek 
 die verband tussen prestasie in ŉ taal en affektiewe faktore, naamlik  
motivering, selfkonsep en angsbelewing, te ondersoek  








ŉ Empiriese ondersoek is uitgevoer om: 
 
 kognitiewe veranderlikes (denkontwikkeling, geheue en verbale begrip) te 
meet. Drie bestaande toetse is gebruik om die genoemde veranderlikes te 
meet.   
 affektiewe veranderlikes (motivering, selfkonsep en angsbelewing) te meet. ŉ 
Nuut ontwikkelde meetinstrument, wat aan betroubaarheidsvereistes 
voldoen, is vir die doel gebruik.  
 die volgende afleidings kan uit die empiriese bevindinge gemaak word: 
–  daar bestaan ŉ verskil tussen seuns en dogters se prestasie in 
Afrikaans as tweede taal 
–  daar bestaan ŉ lae positiewe korrelasie tussen denkontwikkeling en 
prestasie in Afrikaans as tweede taal 
– vaardigheid in ŉ eerste taal kan in verband gebring word met 
prestasie in ŉ tweede taal 
– kognitiewe veranderlikes (verbale begrip en geheue) kan in verband 
gebring word met prestasie in Afrikaans as tweede taal 
– affektiewe veranderlikes (motivering, selfkonsep en angs) kan in 
verband gebring word met prestasie in Afrikaans as tweede taal 
– daar bestaan nie ŉ beduidende verskil in die gemiddelde Afrikaanse 
prestasie van leerders met verskillende leerstyle nie 
– selfbeeld, geheue, verbale begrip en motivering verklaar gesamentlik 
39% van die variansie in prestasie en kan beskou word as die 
vernaamste veranderlikes wat verband hou met prestasie in 
Afrikaans as tweede taal. Denkontwikkeling is nie as ŉ vername 
veranderlike geïdentifiseer nie. 
 
Ná die afhandeling van die literatuurstudie en die empiriese ondersoek kan sekere 
aanbevelings aan onderwysers, ouers en leerders gemaak word. Hierdie 
aanbevelings kan eerstens op grond van die resultate van die empiriese ondersoek 
gemaak word en tweedens kan aanbevelings gemaak word op grond van die studie 







Daar word slegs aanbevelings gemaak ten opsigte van kognitiewe en affektiewe 
veranderlikes. Hoewel daar nie ŉ beduidende verskil in leerders se gemiddelde 
prestasie in Afrikaans is wanneer verskillende leerstyle gevolg word nie, moet 
leerstyl tog in aanmerking geneem word as ŉ veranderlike wat prestasie kan 
beïnvloed. Aanbevelings van die eerste groep veranderlikes, naamlik kognitiewe 
veranderlikes, word vervolgens gemaak. Denkontwikkeling, een van die kognitiewe 
veranderlikes, het nie so sterk met prestasie in Afrikaans as tweede taal gekorreleer 
soos aanvanklik aangeneem is nie. Denkontwikkeling kan egter nie buite rekening 
gelaat word nie, aangesien daar tog ŉ geringe verband met prestasie in Afrikaans 
aangetoon is. Aanbevelings ten opsigte van die kognitiewe veranderlikes word 
vervolgens bespreek.  
 
6.2.1 Kognitiewe faktore 
 
Denkontwikkeling is een van die kognitiewe faktore wat in verband gebring kan 
word met die aanleer van ŉ tweede taal.  
 
Die volgende riglyne kan in gedagte gehou word om denke in die klaskamer te 
ontwikkel: 
 
 Leerders ervaar hul leefwêreld deur middel van hul sintuie. Die inligting wat 
tydens hierdie ervaring bekom word, word kognitief geprosesseer en stel 
hulle in staat om te leer, te redeneer en probleme op te los (Medin et al 
2005:4,24). Dit impliseer dat ŉ leerder ook in die klaskamer van sy of haar 
sintuie gebruik maak om  leerinhoud te bemeester. Om hierdie rede behoort 
ŉ onderwyser leerinhoud op ŉ konkrete wyse aan te bied, met behulp van 
konkrete voorwerpe, prente, kaarte en grafieke. Kinders se leefwêreld word 
toenemend visueel van aard, daarom behoort onderwysers tegnologie, soos 
DVD’s en dataprojektors in te span om leerinhoud visueel aan te bied. 
Visuele aanbieding skakel vervelige lang lesings uit en vergemaklik optimale 
leer. Bester en Brand (2013:165-179) se ondersoek het aangetoon dat 
leerders wat blootgestel is aan tegnologie ŉ baie langer konsentrasievermoë 
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gehad het en baie meer leerinligting onthou het as die groep wat nie aan 
tegnologie blootgestel is nie. Omdat leerders hulle in ŉ wêreld van tegnologie 
bevind, kan aanvaar word dat hulle nie effektief sonder tegnologie sal leer 
nie. 
 Piaget se navorsing het aangetoon dat ŉ kind op sy bestaande kennis bou 
om nuwe skemas te vorm ten einde sy wêreld te leer ken (Goswami 
2008:374). In die Afrikaans tweedetaalklas bou ŉ leerder op die strukture van 
sy eerste taal (bestaande kennis) en ook op die kennis wat alreeds ten 
opsigte van Afrikaans verwerf is. Die leerder moet die vorige kennis wat hy of 
sy in Afrikaans bekom het volkome bemeester het voordat nuwe inligting 
geakkommodeer kan word. Dit verg spesiale onderrig van die onderwyser 
om die assimilasieproses te fasiliteer, want die onderwyser moet die leerder 
bewus maak van wat hy alreeds weet deur byvoorbeeld vrae te vra oor die 
werk wat afgehandel is of ŉ kort opsomming van die vorige werk te gee 
voordat nuwe leerstof aangebied word.  
 Logiese redenering vind plaas wanneer ŉ leerder gegewe feite (premisse) 
gebruik om ŉ gevolgtrekking (konklusie) te maak (Epp 2004:1). ŉ Leerder het 
ook die nodige agtergrondkennis nodig ten einde tot die korrekte gevolg-
trekking te kom (Leighton & Steenberg 2004:295). Om logiese denke in die 
Afrikaanse klas te stimuleer, behoort die onderwyser van die agtergrond-
kennis van die leerder gebruik te maak om nuwe inligting stap-vir-stap 
(visueel en konkreet) te verduidelik. Foute in skryfstukke (informele briewe, 
koerantartikels en so meer) kan uitgeskakel word met ŉ stap-vir-stap visuele 
uiteensetting. Die onderwyser kan ook ŉ leerder begelei om sy gedagtes 
logies te orden vir take soos toesprake en skryfstukke. Mondelinge en 
skriftelike opdragte wat by die ervaringswêreld van die leerder aansluit, 
vergemaklik die leerproses (McCann 2010:34). 
 Logiese redenering vind hoofsaaklik op twee wyses plaas, naamlik 
deduktiewe en induktiewe redenering. By induktiewe redenering word daar 
van die spesifieke na die algemene geredeneer en by deduktiewe redenering 
word daar van die algemene na die spesifieke geredeneer (Leighton & 
Sternberg 2004:295). In die taalklas word leerders aan hierdie redenasie-
prosesse blootgestel wanneer ŉ onderwyser byvoorbeeld spelreëls aan die 
leerders verduidelik. Induktiewe redenering kan verduidelik word aan die 
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hand van die volgende voorbeeld: spesifieke woorde soos oom en droom se 
verkleinwoord word gevorm met ŉ -pie agtervoegsel. ŉ Algemene 
gevolgtrekking wat gemaak word, is dat die verkleinwoord van woorde wat 
op ŉ -m eindig, gevorm word met die agtervoegsel  -pie. 
 ŉ Leerder is in staat om abstrak te dink wanneer sy ŉ probleem in haar 
gedagtes kan oplos en nie meer van konkrete voorwerpe gebruik hoef te 
maak nie (Clements & Sarama 2004:46).  Die Afrikaans-onderwyser moet die 
leerder help om geleidelik van die konkrete na die abstrakte te beweeg, 
daarom word leerders begelei om afleidings te maak, standpunt in te neem 
en die standpunt te motiveer, wat veral belangrik is in die skryf van opstelle 
en deelname aan debatte. Abstrakte denke word in die klaskamer ge-
stimuleer met behulp van breinspeletjies, blokraaisels, rolspel, debatte, 
onderrig van stylfigure en beeldspraak. Onderwysers behoort op hoër 
denkvlakke te fokus wanneer assesseringtake opgestel word ten einde 
redenering op verskillende denkvlakke te verseker (Van den Berg 2004:280-
286). 
 
Nog ŉ kognitiewe faktor, verbale begrip, blyk positief met prestasie in ŉ tweede 
taal te korreleer. Hier volg riglyne om verbale begrip in die klaskamer te stimuleer:  
 Betreffende die ontwikkeling van verbale begrip verwys Echols et al 
(1996:296-304) na die belangrike rol van leesaktiwiteite. Lees bevorder 
onder andere woordeskatuitbreiding wat bydra tot verbale begrip. Verbale 
begrip en ŉ uitgebreide woordeskat dra daartoe by dat leerders goeie 
skryfstukke lewer. Leerders behoort in die klaskamer geleentheid te kry om ŉ 
verskeidenheid leesstukke te lees, aangesien hulle nie noodwendig 
Afrikaanse koerante, pamflette, tydskrifte en boeke tuis lees nie. Deur 
blootstelling aan ŉ verskeidenheid leesstof kan die onderwyser leerders leer 
om artikels te ontleed en te evalueer wat hoërorde-denke tot gevolg het. 
Leerders behoort per geleentheid hardop in die klaskamer te lees ten einde 
die korrekte uitspraak van woorde te hoor en aan te leer.  
 Mondelinge aktiwiteite, soos rolspel, toesprake, debatte en besprekings in 
die Afrikaanse klas stel leerders bloot aan kommunikasie in Afrikaans wat 
verbale begrip kan verbeter.  
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 Jones (2008:59-61) wys daarop dat groepwerk tot hoërorde-denke aanleiding 
kan gee, aangesien elke leerder die geleentheid kry om in groepsverband te 
praat en blootgestel word aan ander se denkwyses. Om groepwerk meer 
leerdergesentreerd te maak, kan leerders versoek word om self die vrae op 
te stel wat in groepe bespreek word. Henson (2003:13) wys daarop dat 
Vygotsky ook ŉ voorstaander van groepwerk was, aangesien leerders aktief 
betrokke by die leerproses is en onderlinge kommunikasie taalvaardigheid 
bevorder. 
 Verskeie faktore in die omgewing waarin kinders grootword, dra by tot die 
denkontwikkeling en taalverwerwing van kinders. Hierdie faktore sluit aspekte 
in soos die kultuur waarin die kind grootword,  die betrokkenheid van ouers 
by hulle kinders se volwassewording, die aard van die woordeskat en die 
praatstyl wat ouers in gesprekke met hulle kinders gebruik en die gesindheid 
van ouers teenoor die tweede taal. Ouers kan ŉ bydrae lewer tot hulle 
kinders se prestasie in Afrikaans as tweede taal. Eerstens kan ouers hulle 
kinders blootstel aan ŉ verskeidenheid Afrikaanse leesstof, musiek en TV-
programme. Tweedens behoort ouers (met ŉ positiewe gesindheid), hulle 
kinders aan te moedig om Afrikaans te praat en waar moontlik self met hulle 
in Afrikaans te kommunikeer (Dickenson & Tabors 2002: 75). 
 Maats beïnvloed tieners se motivering om Afrikaans te praat en in Afrikaans 
te presteer. Die Afrikaans-onderwyser behoort gesprekke in Afrikaans tussen 
maats aan te moedig, al is die Afrikaans gebrekkig. Leerders moet byvoor-
beeld tydens Afrikaanse periodes net in Afrikaans kommunikeer en mekaar 
help met die regte woorde wanneer hulle vashaak.  
 In die klaskamer word daar egter van leerders verwag om taal reg te gebruik. 
Dit behels die korrekte gebruik van sinstrukture en woorde. Dit is belangrik 
dat die onderwyser self die korrekte taalgebruik en uitspraak hand-haaf, 
asook oor deeglike kennis van die taal beskik.   
 
Geheue korreleer ook positief met prestasie in Afrikaans as ŉ tweede taal en is 
een van die vernaamste kognitiewe veranderlikes wat in dié opsig geïdentifiseer 





 Volgens Gagné se teorie (1971:8-9; 1977:53) leer ŉ kind ŉ tweede taal aan 
deur sy intellektuele vaardighede, naamlik diskriminasie en konsepvorming, in 
te span. ŉ Kind moet die verskille tussen voorwerpe raaksien (diskriminasie), 
die ooreenkomste identifiseer (konsepvorming) en taalreëls aanleer. Die 
taalreëls word in die kind se geheue gestoor waarna dit weer herroep en 
toegepas kan word.  
 Dit is makliker om inligting te onthou wanneer die leerstof konkreet en visueel 
aangebied word as om net te luister na wat gesê word. Leerders assosieer 
die leerstof met konkrete voorwerpe, prente en video’s wanneer dit gestoor 
word (Bester & Brand 2013:165-179). 
 Dit is nodig dat leerstof so eenvoudig moontlik aan die hand van baie 
voorbeelde verduidelik word. Gebruik eenvoudige Afrikaanse woorde en 
betrek die leerders deur byvoorbeeld woordsoorte, soos werkwoorde, uit 
koerante te knip, in hulle boeke te plak en sinne daarmee te maak. 
 Vir die ontwikkeling van geheue, is dit belangrik dat ŉ onderwyser leerinhoud 
stap-vir-stap verduidelik en (indien nodig, meer as een keer) herhaal (Ausubel 
& Robinson 1973: 65; Du Plessis 1982). ŉ Onderwyser behoort taalreëls, 
soos die omskakeling van sinne na die verlede tyd, met behulp van 
voorbeelde te verduidelik en ŉ gepaste oefening te voorsien waar die 
betrokke taalreëls toegepas kan word. Die taalreëls moet die volgende dag 
herhaal word tydens die nasien van die oefening (selfassessering). Daar 
behoort ook opvolg-aktiwiteite te wees vir leerders wat nog nie die spesifieke 
taalreëls onder die knie het nie. 
 Begin by die bekende en beweeg na die onbekende: dit is ook noodsaaklik 
dat ŉ leerder se bestaande kennis (bekende) oor ŉ onderwerp gebruik word 
ten einde assosiasies te vorm om die nuwe leerinhoud (onbekende) te 
bemeester. Hersien byvoorbeeld vorige leerstof alvorens die nuwe leerstof 
aangebied word (Ausubel 1960:262-272). 
 Leerinhoud word makliker onthou wanneer dit in klein hoeveelhede 
aangebied word. Die skryf van kort klastoetsies oor kleiner hoeveelhede van 






6.2. 2  Affektiewe faktore 
 
Motivering word beskryf as ŉ inherente dryfkrag wat ŉ leerder se gedrag ten 
opsigte van ŉ bepaalde doel rig. Die leerder neem ŉ positiewe houding teenoor ŉ 
doel in en gaan oor tot aksie om die doel te bereik (Figueirdo & Da Silva 2007:114). 
Daar word ook onderskei tussen intrinsieke en ekstrinsieke motivering. Intrinsieke 
motivering verwys na prestasie ter wille van ŉ persoonlike doelw it, terwyl 
ekstrinsieke motivering die uitvoering van ŉ taak met die oog op ŉ beloning rig 
(Devetak & Glazar 2010:1564).  
  
Riglyne vir die motivering van leerders in die Afrikaanse klas: 
 Alhoewel interne motivering die mees aangewese vorm van motivering is, 
kan eksterne motivering nie buite rekening gelaat word nie. Baie leerders 
word gemotiveer wanneer hulle goedkeuring (van ouers, onderwysers en 
selfs maats) of beloning in een of ander vorm ontvang. ŉ Beloningstelsel vir 
leerders wat presteer en leerders wat goed vorder, moet in plek wees (Bester 
2003:258). 
 Onderwysers behoort in gedagte te hou dat dit wat een leerder motiveer nie 
noodwendig die volgende leerder motiveer nie. Dit is belangrik dat 
onderwysers hul leerders goed ken. As onderwysers hul leerders se 
persoonlikhede en leerstylvoorkeure ken, sal hulle beter daarin slaag om 
hulle te motiveer en deel van die leerproses te maak (Bester 2003:259).  
 Ten einde leerders te motiveer, moet die onderwyser bereid wees om 
onderrigstrategieë af te wissel deur gebruik te maak van tegnologie en ander 
hulpmiddels om leerinhoud interessant aan te bied. Leerders word nie 
gemotiveer met die aanbied van lang vervelige lesings waartydens hulle 
passief sit en luister nie (Tomlinson & Masuhara 2009:645-668, Bester & 
Brand 2013:165-179). 
 Leerders blyk meer gemotiveerd te wees om ŉ tweede taal aan te leer indien 
die onderwyser deeglik voorbereid is vir ŉ les en oor goeie vakkennis beskik 
(Piker & Rex 2008:187-193). ŉ Goed gekwalifiseerde onderwyser wat op 
hoogte van nuwe ontwikkelings in sy vakgebied bly, dra indirek die boodskap 
oor dat hy effektief kan onderrig. ŉ Onderwyser wat gemotiveerd en 
entoesiasties is, sal met groter gemak die leerders in die klas kan motiveer.  
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 Sakui en Cowie (2012:205-213) stel voor dat duidelike uiteensetting van 
lesdoelwitte en lesuitkomste aan die begin van elke periode aan leerders 
voorgehou word, sodat hulle presies weet wat van hulle verwag word en 
watter leerinhoud bemeester moet word. 
 Dit is belangrik om aan leerders terugvoering oor take te verskaf ten einde 
hulle foute te korrigeer, vordering te evalueer en om vas te stel of gestelde 
doelwitte bereik is (Moeller et al 2012:205-213).  
 Onderwerpe, opdragte en aktiwiteite wat by die leerders se ervaringswêreld 
en vermoë aansluit, skep ŉ positiewe gesindheid teenoor die tweede taal, 
aangesien die leerders die leerinhoud begryp en die moontlikheid van 
prestasie vergroot word. 
 Kritiek op leerders se werk is onontbeerlik, maar moet opbouend wees. 
Ouers kan ook in dié opsig ŉ positiewe bydrae lewer deur leerders aan te 
moedig om uit hulle foute te leer.  
 Onrealistiese verwagtinge deur die onderwyser en die ouers kan leerders 
demotiveer. Dit gebeur veral wanneer leerders baie hard werk, maar nie die 
verwagte prestasie lewer nie. 
    
Selfkonsep het, in die huidige ondersoek, die sterkste verband met prestasie in 
Afrikaans as tweede taal aangetoon. Selfkonsep kan verwys na ŉ persoon se denke 
met betrekking tot homself en sy gevoel teenoor homself (Hair & Graziano 
2003:971-994). Leerders evalueer hulself ten opsigte van hul prestasie in die 
tweedetaalklas, maar word ook deur maats, onderwysers en ouers geëvalueer, 
daarom sal hul prestasie ŉ invloed op hul selfkonsep uitoefen.  
 
Die volgende aanbevelings word gemaak om positiewe selfkonsepvorming  by die 
Afrikaans-tweedetaalleerder teweeg te bring: 
 
 Daar kan nie sonder meer aangeneem word dat leerders hulself objektief en 
realisties beoordeel nie. Leerders moet in dié opsig gehelp word deur aan 
hulle te verduidelik hoe hulle hulself moet beoordeel en hulleself realisties 
met ander leerders moet vergelyk. Leerders moet hulle voorkoms en 
vermoëns leer ken en aanvaar om te verhoed dat hulle hulself buiten-
gewoon krities beoordeel (Bester 2003:266). 
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 Verseker die leerder dat hy aanvaar word vir wie hy is en nie op grond van 
sy prestasie nie. As hy deurgaans daarvan bewus is dat hy deur sy 
klasmaats, onderwyser en ouers aanvaar word, sal hy vir homself ook meer 
aanvaarbaar wees. Onderwysers en ouers moet besef dat kinders se 
vermoëns verskil, daarom word aanbeveel dat hoë verwagtinge gekoester 
word, maar dat dit realisties sal bly (Fourie 2001:216). 
 ŉ Onderwyser se belangstelling in ŉ leerder se klaswerk en ook sy doen en 
late, versterk die leerder se gevoel van menswaardigheid. Ouers en 
onderwysers kan leerders se menswaardigheidsgevoel versterk deur by-
voorbeeld hul opinie te vra en hulle aan te moedig om te sê hoe hulle voel 
(Fourie 2001:216). 
 Ondersteuning en hulp aan leerders waar nodig, lei tot bekwaamheid wat 
prestasie tot gevolg het. Onderwysers moet leerders begelei om die korrekte 
antwoorde te vind. Leerders wat met begeleiding werkstukke self afhandel, 
ervaar hulself as suksesvol.  
 Kaniuka (2010:184-188) en Gose et al (2001:279-287) se ondersoeke het ŉ 
verband aangetoon tussen leesprestasie en selfkonsep. Moedig leerders 
aan om ŉ verskeidenheid leesstof in Afrikaans te lees. Bied geleentheid in 
die klas om te lees ter wille van leerders wat om verskeie redes nie tuis kan 
lees nie. Leerders wat gereeld lees se leesvaardigheid verbeter en hulle 
kennis neem toe. Vertroue in hulle eie vermoëns word versterk wat 
positiewe selfkonsepvorming tot gevolg het.  
 Onderwysers en ouers se positiewe aanmerkings bou ŉ positiewe 
selfkonsep. Ouers moet aanvaar dat hulle kinders foute kan maak. Wees 
minder krities en meer aanmoedigend (Fourie 2001:217). 
 Waak daarteen om leerders met mekaar te vergelyk. Leerders word bewus 
gemaak van hulle tekortkominge wat aanleiding gee tot ŉ minderwaardig-
heidsgevoel (Fourie 2001:217). 
 Vermy negatiewe opmerkings oor ŉ leerder se persoon of prestasie in die 
klaskamer in die teenwoordigheid van ander leerders. 
 Moedig deelname in klasaktiwiteite aan. Onderwysers moet leerders laat 
besef dat selfhandhawing in die tweede taal van meer waarde is as om bloot 





Angsbelewing kan beskryf word as ŉ gevoel van bekommernis of 
senuweeagtigheid wat opgebou word as gevolg van ŉ stresvolle situasie. 
Angsaanvalle word oor die algemeen in die tweedetaalklas ervaar voor die aflê van 
toetse, eksamens of mondelinge aktiwiteite en gaan gepaard met simptome soos 
hoofpyne, hartkloppings, borspyn en naarheid (Sieber et al 1977:24-25). Angs is ŉ 
reaksie wat by alle mense kan voorkom, maar die intensiteit daarvan verskil van 
mens tot mens. Angsbelewing word as situasie-spesifiek beskou, aangesien dit van 
tyd tot tyd binne dieselfde individu verskil, afhangende van die situasie waarin die 
persoon hom bevind. 
 
In die Afrikaans-tweedetaalklas manifesteer angs meestal wanneer leerders voor 
die klas moet praat. Hulle is selfbewus oor hulle uitspraak van Afrikaanse woorde 
en raak senuweeagtig omdat hulle dalk nie die regte woorde sal gebruik nie. Die 
volgende riglyne kan in gedagte gehou word om die voorkoms van angsbelewing by 
die tweedetaalspreker van Afrikaans te verminder: 
 
 Lombaard en Grosser (2008:575) wys daarop dat ŉ tweedetaalspreker 
gewillig moet wees om sy idees in die tweede taal te kommunikeer. ŉ 
Tweedetaalspreker sal gewillig wees om Afrikaans te praat indien onder-
wysers en klasmaats die spreker op haar gemak stel deur byvoorbeeld nie vir 
haar te lag as sy foute maak nie.   
 Leerders is dikwels selfbewus wanneer hulle voor ŉ klas moet praat omdat 
hulle nie vertroud met die grammatika van die tweede taal is nie en onseker 
oor die korrekte uitspraak van woorde is (Awan et al 2010:3). Leerders wat 
deeglik voorbereid is en hulle toesprake byvoorbeeld hardop oefen, kan 
hierdie selfbewustheid uitskakel. Onderwysers kan verseker dat leerders 
vertroud met die opdragte is en presies weet wat van hulle verwag word. 
Ouers kan toesien dat hulle kinders goed voorberei; hulle kan byvoorbeeld 
na hulle kinders se toesprake luister en raad gee waar nodig.   
 MacIntyre en Gardner (1994:283-305) se ondersoek het aangetoon dat 
onderprestasie in ŉ tweede taal in verband gebring kan word met angs-
belewing tydens die inligtingsprosessering. Onderwysers praat te vinnig wat 
tot gevolg het dat kodering van inligting nie plaasvind nie. Inligting word nie 
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effektief in die korttermyngeheue gestoor nie en kan daarom nie herroep 
word nie. Onderwysers behoort daarop te let om stadig en duidelik te praat 
en belangrike inligting te herhaal. 
 Leerders verstaan nie wat die onderwyser sê nie en twyfel dan oor hulle eie 
vermoë (Pappamihiel 2002:327-401). Onderwysers moet geduldig met die 
leerders wees en verseker dat al die leerders verstaan wat gesê is en wat 
van hulle verwag word. Dit beteken dat die onderwyser deurlopend vrae 
moet toelaat en leerinhoud moet herhaal. 
 Leerders moet meer blootgestel word aan die korrekte taalgebruik, sodat 
hulle die taal hoor en die korrekte uitspraak aanleer. Sodra hulle vertroud is 
met die korrekte taalgebruik sal die leerders minder angs ervaar (Mills et al 
2006:276-206). Dit plaas die onus op die onderwysers om die korrekte taal 
en uitspraak in die klas te  handhaaf. 
 Onderwysers behoort ŉ rustige, ontspanne klasatmosfeer te skep waar alle  
 leerders gemaklik voel om deel te neem. Leerders moet bewus wees 
 daarvan dat dit ŉ normale deel van die leerproses is om foute te maak. Die 
 klaskamer is juis die plek waar mondelinge vaardighede aangeleer en ge- 
oefen word (Gregersen & Howitz 2002:562-570). 
 Onderwysers moet hulle leerders goed ken, ten einde te weet watter leerders 
angstig is en verkieslik nie direk met vrae gekonfronteer moet word nie. 
Angstige leerders werk dikwels goed saam in kleiner groepies waar hulle 
voor minder mense moet praat (Sakui & Cowie 2012:205-213). 
 Onderwysers en ouers moet hulle weerhou van kritiese opmerkings wat 
leerders se angsvlakke kan verhoog. 
 
6.3  EVALUERING VAN DIE ONDERSOEK 
 
In hoofstuk 1 (afdeling 1.2) is die probleem van die ondersoek soos volg gestel: 
 Bestaan daar ŉ verband tussen denkontwikkeling en prestasie in    
  Afrikaans as tweede taal? 
 Hoe hou denke en ander kognitiewe veranderlikes, soos geheue en 
verbale begrip, verband met prestasie in Afrikaans as tweede taal? 
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 Hoe hou denkontwikkeling en sekere affektiewe faktore verband met 
prestasie in Afrikaans as tweede taal? 
 Hoe hou denkontwikkeling en leerstyl verband met prestasie in Afrikaans 
as tweede taal? 
 In die lig van ander veranderlikes, kan denke as ŉ vername veranderlike 
beskou word wat met prestasie in 'n tweede taal verband hou? 
Met betrekking tot die eerste probleemstelling is denkontwikkeling met die GALT 
(Group Assessment of Logical Thinking) gemeet ten einde vas te stel watter leer-
ders op die konkrete denkvlak is en watter leerders die formele denkvlak bereik het. 
Anders as verwag, is ŉ lae positiewe korrelasie tussen denkontwikkeling en pre-
stasie in Afrikaans as tweede taal bereken. Daar kan gevolglik aanvaar word dat ŉ 
hoër vlak van denkontwikkeling in ŉ mate met hoër prestasie in Afrikaans as tweede 
taal verband hou. 
Na aanleiding van die tweede probleemstelling was dit duidelik dat die ander 
kognitiewe veranderlikes, naamlik geheue en verbale begrip, sterker verband hou 
met prestasie in Afrikaans as tweede taal, as wat met denkontwikkeling die geval 
was. 
Betreffende die derde probleemstelling het die huidige ondersoek aangetoon dat 
affektiewe faktore (motivering, selfkonsep en angs), eerder as die kognitiewe 
faktore met prestasie in Afrikaans as tweede taal verband hou.  
Benewens kognitiewe en affektiewe faktore, het die vraag bestaan of leerstyl in 
verband gebring kan word met prestasie in Afrikaans as tweede taal. Die huidige 
ondersoek het aangetoon dat daar nie ŉ beduidende verskil in die gemiddelde 
Afrikaanse prestasie van leerders met verskillende leerstyle is nie. Leerstyl kan 
gevolglik nie as ŉ belangrike faktor beskou word nie. 
Resente literatuur is geraadpleeg om ŉ oorsig te bied van verskillende 
veranderlikes wat prestasie in Afrikaans as tweede taal beïnvloed. Die vernaamste 
veranderlikes wat met prestasie verband hou, kon geïdentifiseer word. Hoewel 
aanvanklik gemeen is dat denke die vernaamste veranderlike is, is selfkonsep 
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geïdentifiseer as die veranderlike wat die sterkste met prestasie in Afrikaans as 
tweede taal verband hou.  
Met die inligting wat deur die empiriese ondersoek verkry is, kon praktiese riglyne 
aan onderwysers en ouers geformuleer word wat moontlik prestasie in Afrikaans 
kan verlaag. 
6.4 TEKORTKOMINGE IN DIE ONDERSOEK EN AANBEVELINGS VIR 
 VERDERE NAVORSING 
 Selfkonsep, geheue, verbale begrip en motivering is as die vernaamste 
veranderlikes wat met prestasie in Afrikaans verband hou geïdentifiseer. 
Hierdie veranderlikes verklaar 39% van die variansie in prestasie. Dit 
impliseer dat 61% van die variansie nie verklaar kan word nie. In 
toekomstige ondersoeke kan veranderlikes soos houding teenoor Afrikaans 
(betreffende ouers en leerders), ondersteuning van die ouerhuis en 
taalaanleg betrek word ten einde vas te stel of dié veranderlikes daartoe 
kan bydra om ŉ groter proporsie in die variansie in prestasie te verklaar.    
 Die meeste van die leerders het op die konkrete denkvlak getoets, en slegs 
vyf van die proefpersone het die formele denkvlak bereik. Die meet-
instrument se vrae is oorwegend wiskundig van aard en die leerders het dit 
moeilik gevind om dit te beantwoord. Indien ŉ denkontwikkelingstoets met 
taalkundige vrae ontwikkel kan word, kan die verband tussen denk-
ontwikkeling en taal dalk beter bepaal word.  
 Betreffende kognitiewe veranderlikes is daar in hierdie ondersoek nie 
spesifiek aandag gegee aan die invloed van lees en mondelinge aktiwiteite 
op prestasie in Afrikaans as tweede taal nie. In ŉ verdere ondersoek kan 
gepoog word om die invloed van hierdie veranderlikes te identifiseer. 
 In hierdie ondersoek is kwaliteit van onderrig nie gemeet nie, omdat dit ŉ 
moeilike konstruk is om te meet. Die invloed van verskillende onderrig-
metodes op prestasie in Afrikaans sou vasgestel kon word deur onder-
wysers tydens die onderrig van Afrikaans in die klaskamer waar te neem. 
So ŉ ondersoek kan in die toekoms oorweeg word. 
 Weens praktiese redes is Graad 12-leerders nie by die ondersoek betrek 
nie, onder andere die tydsfaktor om die sillabus af te handel. Dit sal egter 
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goed wees om in die toekoms ook Graad 12-leerders te betrek. Daar word 
van Graad 12-leerders verwag om figuurlike taalgebruik toe te pas wat 
kognitiewe ontwikkeling vereis. Hoe geslaagd hulle figuurlike taalgebruik 
toepas en die rol van denkontwikkeling in die proses, kan op die wyse 
gemonitor word.   
 Selfkonsep is as vernaamste affektiewe veranderlike wat met prestasie in 
Afrikaans as tweede taal verband hou, geïdentifiseer. In afdeling 6.4 is 
aanbevelings gemaak om leerders se selfkonsep te verhoog. In ŉ toe-
komstige ondersoek kan eksperimenteel vasgestel word wat die uitkoms 























Accept no one’s definition of your life, but define yourself. 
Harvey Fierstein 
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